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Introduccion

Este libro ha sido escrito en un periodo de crisis. Muchos analistas econdmicos,
politicos, sociales o culturales califican estos tiempos como una €poca de cambio, y otros
son menos prudentes y los califican como un cambio de época. Desde el punto de vista
educativo, nosotros somos partidarios de calificarlo sin ninguna duda como un cambio de
época, al menos por lo que respecta a la educacion escolar. Este cambio de época puede
percibirse mediante muchos indicadores. En esta introduccion queremos subrayar tres.

En primer lugar, estamos convencidos de que estamos cambiando de €poca porque
nunca como hoy en dia se habia visto a la educacion, y a la educacion formal en
particular, como el factor central y mas importante de progreso cultural y econémico de
una determinada comunidad o sociedad. Hasta hace pocos afios esta afirmacion era
aplicada insistentemente solo a "paises en desarrollo", pero actualmente parece una
evidencia indiscutible que también deberia ser especialmente valida para "paises en
crisis". Es conocido por muchos que el milagro de paises como Corea del Sur, que ha
tenido una progresion econdémica increible en los Ultimos cuarenta afos, ha sido posible
por, entre otros factores, una inversion enorme en educacion y la implantacion de una
politica educativa determinada.

En segundo lugar, la progresiva concienciacion de que en la educacion escolar no vale
todo, y que, asi como puede haber excelentes practicas educativas, éstas pueden coexistir
con otras de dudosa efectividad. Esta concienciacion va acompafiada de la mano de la
creciente creencia de que es necesario incorporar a la educacion escolar la cultura de la
evaluacion de los aprendizajes y la rendicion de cuentas. Esta nueva cultura de la
educacion y del sistema escolar debe iniciarse aplicando mecanismos que posibiliten la
obtencion, andlisis y presentacion de datos de rendimiento escolar que den cuenta del
progreso del aprendizaje de los alumnos. Entendemos que PISA ha sido un primer paso
para ello, pero creemos que deberia continuarse con una politica més decidida al
respecto.

En tercer lugar, la progresiva e imparable integracion escolar de las tecnologias de la
informacion y la comunicacién y, especialmente, la generalizacion de su uso para
ensefar, aprender y evaluar, estd trayendo consigo un cambio importante en las practicas
educativas escolares. Este cambio es impulsado no solo por la aparicion de nuevas y mas
potentes tecnologias para acceder y presentar informacion, o para comunicarse de
diferentes modos. Es inducido también por la percepcion de que los alumnos que
acceden hoy en dia a los centros escolares son diferentes de los de antafio (algunos

19



autores los han calificado de "nativos digitales"), y de que esas diferencias mfluyen
decisivamente en la forma que tienen de aprender.

Las estrategias de aprendizaje forman parte indisociable de este cambio de época
educativa, al menos por tres razones. En primer lugar, porque el modelo de qué es "un
buen alumno" ha ido evolucionando en los ultimos afios. Si hace unas décadas un buen
alumno era aquel que "lo sabe todo", ahora un buen alumno se define como aquel
aprendiz que es competente para resolver adecuadamente una tarea de aprendizaje. El
paso de un modelo de alumno a otro supone la incorporacion en la definicion de la
nocion de "competencia de aprendizaje" que, como se vera en el contenido del libro,
supone necesariamente la asuncion de que el alumno debe actuar de forma estratégica.

En segundo lugar, las estrategias de aprendizaje son un contenido muy relevante en la
educacion escolar actual porque, desde hace ya al menos tres décadas, multitud de
contribuciones académicas de diferentes autores ponen de manifiesto la necesidad de
incorporarlas como objeto de ensefianza y aprendizaje, en todas las areas curriculares y
en todos los niveles educativos. En este mes de febrero de 2012, una rapida busqueda en
"Google Académico" utilizando la expresion "learning strategies" ha dado como resultado
14.300 trabajos que incluyen esta expresion en su titulo, asi como 1.880 mas en su
correspondiente redaccion en espaiol ("estrategias de aprendizaje").

En tercer lugar, la ensefianza y el aprendizaje estratégicos deben considerarse
elementos centrales en la educacion escolar porque existe un acuerdo unanime en
relacionar la cantidad y calidad de las estrategias de aprendizaje utilizadas por un alumno
con sus resultados de aprendizaje. Por ello, la ensefianza de estrategias de aprendizaje se
ha revelado como una de las formas mas adecuadas para prevenir las dificultades de
aprendizaje de los contenidos curriculares y, en consecuencia, de prevenir el fracaso
escolar.

Esta obra esta dirigida a todos los profesionales vinculados con la educacion escolar.
La primera parte del libro agrupa los contenidos que pueden interesar especialmente a los
profesionales que estan dentro de las instituciones educativas, tanto si desarrollan labores
de docencia como si su tarea es asesorar a los profesores o intervenir en las situaciones
educativas que pueden llegar a ocasionar dificultades de aprendizaje en los alumnos
(algunas de ellas quiza derivadas de las dificultades de ensefanza de los profesores). La
segunda parte de la obra puede ser de interés para todos aquellos profesionales dedicados
al asesoramiento psicoeducativo (psicdlogos de la educacion, psicopedagogos, pedagogos,
formadores de formadores, etc.) y a la intervencion psicopedagodgica en contextos de
educacion escolar.
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La estructura del contenido del libro ha sido concebida teniendo en cuenta estos
posibles lectores, y trata de mostrar un panorama completo y actual de este campo de
conocimiento que hemos denominado en el titulo "Estrategias y competencias de
aprendizaje en educacion".

A efectos de exposicion tematica, hemos organizado los contenidos en dos partes, que
hemos denominado "las estrategias y las competencias de aprendizaje en la educacion
escolar" y "el asesor psicoeducativo en el campo de las estrategias y las competencias".

El primer bloque de contenido estd formado por seis capitulos. En el primer capitulo
se presenta el marco conceptual relacionado con las nociones de estrategias de
aprendizaje y competencias de aprendizaje. Para hacerlo, se va haciendo un recorrido
por la evolucion de la nocion de estrategia de aprendizaje, y se finaliza relacionando el
concepto con una definicion integrada de competencia de aprendizaje. Siguiendo el
mismo esquema expositivo, en el segundo capitulo vamos presentando las diferentes
conceptualizaciones que se han ido haciendo para entender la figura del profesor
estratégico, y terminamos caracterizando a un profesor estratégico en el marco del
desarrollo profesional de la identidad docente. Dedicamos el tercer capitulo a explicar los
principios educativos y las metodologias didacticas mas adecuadas para promover el
aprendizaje de estrategias de aprendizaje dentro del aula; de forma complementaria, en el
cuarto capitulo ahondamos més en la evaluacion de las estrategias de aprendizaje,
subrayando especialmente la nocion de evaluacidn auténtica de competencias. En el
capitulo cinco se exponen diferentes formas de organizacion curricular de la ensefianza
de las competencias, y manifestamos nuestra preferencia, y lo justificamos, por la
enseflanza infusionada en las areas curriculares. Cerramos esta primera parte mostrando
qué principios formativos podrian guiar la formacion de profesores sobre las estrategias
de aprendizaje, y exponemos algunos modelos de formacion que han tenido una cierta
expansion en diferentes momentos.

El segundo bloque de contenidos, que como hemos mencionado trata la tematica del
asesor psicoeducativo en competencias de aprendizaje, estd compuesto por cuatro
capitulos. Hemos dedicado el primero de ellos a caracterizar los modelos y las practicas
de asesoramiento psicoeducativo aplicadas al aprendizaje estratégico, detallamos los
diferentes niveles posibles de asesoramiento dentro de un centro educativo, y lo
finalizamos explicando diferentes grupos de competencias que debe ser capaz de
desplegar el asesor psicoeducativo. El segundo capitulo, complementario del anterior,
enmarca y especifica los variados momentos, procesos y procedimientos que puede
desarrollar un asesor psi coeducativo para llevar a cabo su tarea. Finalizamos la obra con
los dos ultimos capitulos: el capitulo tercero lo dedicamos a contextualizar la actuacion
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del asesor en la educacion primaria, y el cuarto y ultimo capitulo en la educacion
secundaria.

Esperamos que esta contribuciébn responda a las expectativas de los estudiantes,
maestros, profesores, orientadores y asesores psicopedagdgicos que, como nosotros,
consideran que las estrategias de aprendizaje deben formar parte central de la educacion
escolar del futuro.
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PARTE I

Estrategias y competencias
de aprendizaje
en la educacion escolar
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1

Del aprendiz estratégico
al aprendiz competente

El principal reto al que se enfrenta todo sistema educativo escolar consiste en
promover que todos sus alumnos consigan de manera adecuada los objetivos de
aprendizaje previstos en cada etapa educativa. Resulta una obviedad afirmar que para la
consecucion de estos objetivos de aprendizaje se deben desarrollar en las aulas unos
procesos de ensefianza y aprendizaje de calidad. Para ello, resulta imprescindible que los
alumnos aprendan estrategias de aprendizaje y, a la vez, las utilicen de manera adecuada
para aprender los contenidos. Es indudable, pues, la importancia que se otorga a las
estrategias de aprendizaje en la educacion escolar, pero ;sabemos qué son? ;Hemos
llegado, después de mas de treinta afios de hablar de ello, a una definicion consensuada y
precisa de su significado?

Auln en la actualidad, la respuesta sigue estando, sin duda, irresuelta. Especialmente
en el ambito de los profesionales de la educacion, persiste una fuerte indefinicion o
imprecision del concepto, puesto que en muchas ocasiones la etiqueta de "estrategia de
aprendizaje" es comunmente usada como sinéonimo de otros conceptos, como
"capacidad", "habilidad" o "procedimiento de aprendizaje" (Monereo et al., 1994). Aun
puede anadir una mayor confusion conceptual que sea utilizada junto a otras expresiones
como técnicas de estudio, habitos de estudio, aptitudes, destrezas o, mas recientemente,
capacidades basicas o competencias de aprendizaje. Todas ellas tienen que ver con el
aprendizaje de los alumnos pero, como resulta evidente, no significan lo mismo.

En consecuencia, continlla siendo necesario dibujar un campo conceptual bastante
detallado del significado preciso del término. En este primer capitulo abordamos este
objetivo de dos formas diferentes. En primer lugar, entraremos a comprender por qué la
propia psicologia de la educacion ha definido las estrategias de aprendizaje de formas
diversas segun el paradigma psicoeducativo imperante en cada periodo de desarrollo de la
disciplina. Luego cerraremos el capitulo propo Hiendo una definicion integradora de las
"estrategias de aprendizaje", coherente con una vision sociocognitiva de los procesos de
ensefianza y aprendizaje en la educacion escolar, en el marco mas general de las
competencias de aprendizaje.
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1.1. Las estrategias de aprendizaje como procesos cognitivos

La concepcion contempordnea de estrategia emerge a partir de la década de 1950,
directamente relacionada con los conceptos y modelos del procesamiento cognitivo de la
informacion, elaborados para proporcionar una explicacion plausible del aprendizaje
humano. Desde esta perspectiva tedrica, los investigadores se dedicaron a construir
modelos de funcionamiento de la cognicion humana que incorporaran un conjunto de
procesos cognitivos interrelacionados. Una vez construidos estos modelos, el uso efectivo
de estrategias se concebia como un buen procesamiento de informacion, que dependia en
gran medida del conocimiento almacenado en la memoria a largo plazo en forma de
representaciones cognitivas, de la capacidad de la memoria de trabajo y de los procesos
cognitivos de interrelacion entre ambas. En un primer momento se consideraron dos tipos
de representaciones cognitivas de naturaleza diferente: el conocimiento declarativo (qué
es lo que un sujeto sabe) y el conocimiento procedimental (qué es lo que un sujeto saber
hacer). Asimismo, los primeros planteamientos teoricos también asumieron la estrecha
relacion conceptual que puede establecerse entre las estrategias de aprendizaje y la
metacognicion, entendida como el conjunto de procesos cognitivos vinculados con el
control y la supervision de lo que hace el sistema cognitivo.

Seguidamente presentamos las dos lineas de trabajo que han obtenidos resultados mas
interesantes dentro de esta perspectiva conceptual. La primera trabajo en la
caracterizacion de modelos generales de funcionamiento cognitivo, y la segunda se
dedic6 a elaborar modelos cognitivos para tareas especificas, tales como leer, escribir o
resolver un ejercicio matematico.

1.1.1. Las estrategias de aprendizaje como procesos cognitivos de caracter
general

Durante la década de 1980, las teorias y modelos del aprendizaje mas hegemodnicos
en psicologia de la educacién se proponian desde la psicologia cognitiva y, mas en
concreto, desde los enfoques del procesamiento humano de informacion. En esa época,
desde la psicologia cognitiva del aprendizaje (Gagné, 1985), la estrategia de aprendizaje
se definid, en el marco del funcionamiento mental de un aprendiz, como un conjunto de
procesos y operaciones cognitivas que se activan para relacionar la representacion de la
informacion de la memoria (conocimiento del sujeto) con nueva informacion que
proviene del exterior del sistema. La figura 1.1 recoge de forma esquematica las ideas
clave de esa definicion.

Figura 1.1. La estrategia de aprendizaje concebida como un tipo de procesamiento de
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informacion independiente del contexto

Aprendiz
Caracterizacion Identificacién de Definicion y tipos
del sistema — los procesos ——p de estrategias de
cognitivo cognitivos aprendizaje

Desde esta perspectiva psicoeducativa, las estrategias de aprendizaje de un aprendiz
son equiparadas a procesos cognitivos de caracter general, libres de contenido,
independientes de la tarea y del contexto o entorno en que se produce el proceso de
pensamiento. De este modo, poseen una fuerte conexion con la adquisicion de
conocimiento y de habilidades "universales" descontextualizadas de aprendizaje,
hipotéticamente transferibles a cualquier contexto educativo demandante donde con
posterioridad se necesiten. La tabla 1.1 presenta algunas definiciones tipicas de estrategia
que se han realizado desde este enfoque cognitivo.

Tabla 1.1. Definiciones de estrategia de aprendizaje desde el punto de vista de la nocion
de estrategia de aprendizaje como procesos cognitivos de caracter general

Autor Definicién
Danserau (1985) Un conjunto de procesos o pasos que pueden facilitar la ad-
quisicion, almacenamiento y/o utilizacién de la informacion.
Pressley, Operaciones cognitivas de (y sobre) los procesos que son
Forrest-Pressley, Elliot- consecuencia natural de efectuar una tarea para conseguir
Faust y Miller (1985) propodsitos cognitivos, y que van desde una sola operacion

hasta una sucesién de operaciones interdependientes, siendo
las estrategias actividades potencialmente conscientes y con-
trolables.

Weinstein y Mayer (1986) | Un conjunto de operaciones mentales y procedimientos de
opdifioaoién, adquisicién, retencion y evocacion de informa-
cion.

Schmeck (1988) Una combinaciéon de habilidades cognitivas que se activan
ante situaciones percibidas como demandas.

En todos los momentos en que se pretendio identificar estas estrategias cognitivas,
consideradas como procesos y operaciones mentales, se hizo, en la mayoria de las
ocasiones, a partir de dos tipos de descripciones de la estructura de la memoria humana.
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La primera propuesta, basada en el modelo estructural de la memoria, considera ésta
como un sistema definido de elementos interconectados. Cada uno de los elementos
principales constituiria un tipo de memoria, mientras que las interrelaciones entre los
elementos se corresponderian con determinados procesos o estrategias.

En la segunda propuesta, basada en los niveles de procesamiento de la informacion,
se considera la memoria como un almacén de informacion que puede recopilarse
mediante muchos y distintos procesos (o estrategias), que, como es logico, producen
representaciones de conocimiento de muy diferentes niveles de calidad.

Seguidamente presentamos las ideas clave de ambos grandes grupos de propuestas
definidoras de la estructura de la memoria.

Desde el modelo estructural de la memoria, las estrategias de aprendizaje que se
identifican corresponden a los procesos de codificacion y recuperacion de la informacion
en la memoria a corto plazo, y a los procesos de codificacion, representacion,
recuperacion y olvido de la memoria a largo plazo.

Todos estos procesos pueden describirse de formas diferentes en funcion
precisamente del modo en que se hayan concebido cada una de las posibles propuestas
de estructuracion y de funcionamiento del sistema cognitivo.

Es pues la memoria, como parte central del sistema cognitivo, la que adquiere una
especial relevancia para la busqueda de modelos complejos de actuacion cognitiva, que
son los que supuestamente utilizan los expertos y que, por consiguiente, deberian ser
utilizados por los alumnos.

Estos modelos a menudo estan vinculados, por ejemplo, a taxonomias de caracter
general sobre el procesamiento cognitivo (o gestion cognitiva) de la informacion.

La tabla 1.2 recoge dos tipos de clasificaciones que se han efectuado en gran medida
teniendo en cuenta dicho enfoque teodrico cognitivo basado en las relaciones que se
pueden establecer entre los diferentes elementos que pueden conformar la estructura de
la memoria humana.

Naturalmente, segin cdmo se conciba la estructura del sistema cognitivo, pueden
aparecer otros diversos tipos de procesos cognitivos generales o de estrategias.

Tabla 1.2. Tipos de estrategias desde las perspectivas de los modelos estructurales de la
memoria
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Autor Primarias De soporte

Danserau (1985) Comprension Aplicacion
Retencion Diagnéstico
Recuperacion

Utilizacion
Weinstein y Mayer Repeticion Afectivas
(1986) Elaboracion

Organizacion
Control de la comprension

Otro tipo de aportaciones han centrado su estudio en establecer una clasificacion de
las estrategias de aprendizaje segin el nivel de procesamiento de la informacion
implicado. Cada estrategia de aprendizaje se distingue por la activacion de operaciones
cognitivas caracteristicas de cada nivel de procesamiento.

La clasificacion mas conocida de niveles de procesamiento fue realizada por Schank
(1982). En dicha propuesta se establecen tres niveles de comprension de una misma
informacion, que comportan el uso de distintas estrategias de aprendizaje en funcion de
procesamientos diferentes de la informacion. Se presenta un ejemplo en la tabla 1.3.

Tabla 1.3. Tipos de estrategias desde la perspectiva de los modelos procesuales de la
memoria

Nivel

de procesamiento Operaciones cognitivas implicadas

Dar sentido a la informacion Personalizar la informacion, explicarla con las propias pala-
bras, parafrasear.

Estructurar la informacién Deducir la estructura implicita de la informacién y poder
aplicarla con ejemplos paralelos.

Personalizar la informacion Afadir aspectos de caracter personal a la informacion pro-
cesada. Aprendizaje profundo.

La gran cantidad de conocimiento generado en esta linea de investigacion sobre las
estrategias de aprendizaje como procesos cognitivos de caracter general ha tenido gran
impacto en el mundo educativo. Probablemente, la propuesta educativa que mayor
influencia ha ejercido ha sido la aparicion de diversos programas dirigidos a potenciar el
aprender a pensar como una forma de potenciar la inteligencia de los alumnos. La
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inteligencia que se potenciaba era la capacidad general de actuacion competente del ser
humano, independiente del contenido y del contexto en donde se produce la accion (ver,
por ejemplo, Nickerson, Perkins y Smith, 1985).

1.1.2. Las estrategias de aprendizaje como procesos cognitivos implicados en
tareas de aprendizaje

La perspectiva psicoeducativa basada en la memoria que acabamos de explicar no
agota todas las propuestas que se ha ido realizando desde la perspectiva psicologica
cognitiva. Si hasta el momento nos hemos referido a modelos cognitivos de procesos
generales, en la misma época se desarrollaron otro tipo de propuestas que se ocuparon de
caracterizar modelos especificos de funcionamiento cognitivo para diversos tipos de
tareas o acciones humanas, aunque aun los procesos cognitivos se continuaban
concibiendo de manera independiente del contexto educativo.

Estos modelos cognitivos de tareas especificas tienen en comun con el anterior tipo de
modelos de memoria humana que: a) el punto de mira continua siendo el individuo en
tanto que unidad de analisis; b) el sistema cognitivo se sigue considerando un procesador
de informacion de estructura universal y funcionamiento cognitivo de nivel
computacional; c¢) el foco para identificar estrategias de aprendizaje continia situado en
los procesos cognitivos de naturaleza sintactica (aunque, en ocasiones, se llegaron a tener
en cuenta algunos aspectos semanticos).

Estos modelos cognitivos fueron construidos con la finalidad de poner de manifiesto
un conjunto de procesos cognitivos mas concretos que se activan cuando el alumno
encara una actividad compleja de aprendizaje. Por ello, el grado de explicacion con el
cual se llega a identificar y caracterizar los procesos cognitivos de los individuos en
dichas tareas es sumamente detallado, hasta el punto que se crean y desarrollan modelos
mentales de funcionamiento que pretenden recoger la totalidad de procesos cognitivos
involucrados en una actividad humana. La figura 1.2 sintetiza este enfoque.

Figura 1.2. La estrategia de aprendizaje como procesamiento de informacion dependiente
del contexto
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Aprendiz

Caract?rlstlc@ de la Identificacién de Definicion y tipos
memoria, del sistema | _ procesos cognitivos [—® de estrategias de
cognitivo y de‘]a tarea o especificos aprendizaje
contenido

Existen una gran cantidad de propuestas de modelos de funcionamiento psicologico de
la tarea especifica que se han ido produciendo en las décadas de los ochenta y noventa
en el seno de la psicologia cognitiva, y algunas de ellas han tenido implicaciones
relevantes para la educacion. A modo de ejemplo ilustrativo, unicamente presentamos
dos modelos centrados en las tareas de lectura y escritura. Mencionamos que también
han sido ampliamente difundidos otros modelos cognitivos vinculados, por ejemplo, a los
procesos de resolucion de problemas en diferentes areas curriculares (para una revision
de los mismos, véase: Pozo y otros, 1994).

Los procesos cognitivos implicados en la lectura han sido tratados por multitud de
obras que, en momentos diferentes, han encarado su descripcion tratando temas de
contenido diverso. Por ejemplo, a mediados de la década de los ochenta Crowder (1985)
realizd una revision de los principales resultados obtenidos durante la década de los
setenta como consecuencia de la intensa investigacion llevada a cabo en el area de la
psicologia cognitiva de la lectura. En su trabajo alude, en la primera parte de la obra, la
mas extensa, a aspectos de la lectura que mas bien podriamos situar dentro de los
procesos cognitivos vinculados a la sensacion, la percepcion, la comprension o el
razonamiento. Para ello, aborda temas como el analisis de los signos mmpresos, los
procesos de reconocimiento de patrones aplicados a las letras y a las palabras, la
percepcion de las palabras en relacion con su contexto textual, las influencias que la frase
puede tener sobre la palabra, o el tipo de texto sobre las frases y los parrafos.

En paralelo, Gagné (1985), siguiendo el mismo propdsito de revision del estado de la
cuestion de la lectura que Crowder, fue capaz de explicar el funcionamiento cognitivo de
un lector en el curso de una actividad basdndose unicamente en la identificacion y
caracterizacion de diferentes grupos de procesos cognitivos. El contenido de la tabla 1.4
debe servir para ejemplificar e ilustrar el alto nivel de sofisticacion que se llegd para
modelizar, desde el punto de vista del procesamiento de la informacion, la actividad
mental humana en el momento de abordar la lectura de un texto escrito.

Tabla 1.4. Tipos de estrategias de lectura segin los modelos cognitivos dependientes del
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contexto

Procesos
Grupos de principales Explicacién
p de cada grupo
Decodificacion: Emparejamiento El sistema cognitivo asocia cada palabra del
descifrar texto al significado y el sonido de la palabra.
un codigo

Recodificacion Primero la letra impresa se transforma en una
cadena de sonidos y luego la cadena de soni-
dos se utiliza para activar el significado.

Comprension Acceso Iéxico Se identifican los significados de las palabras.
literal

Analisis Se combina el significado de varias pala-
bras en la relacién apropiada, y tiene como
resultado una unidad de conocimiento de-
clarativo.

Comprension Integracion Representacion mental coherente de las ideas
inferencial expuestas en el texto.

Resumen Construccién de una una macroestructura
textual (Kintsch y van Dijk, 1978) en la me-
moria del lector, en la que aparecen las
ideas principales del texto. Una macroes-
tructura es una representaciéon cognitiva de
informacién que incluye un conjunto de
proposiciones que representan las ideas
principales del texto.

Elaboracion Contribuye a que la representacion coherente
de significado que el lector ha organizado con
la participacion de los procesos de integracion
influya en su conocimiento previo.

Control de la Establecer una meta de | Orientara el tipo de lectura que se quiera ha-
comprension lectura cer.

Seleccion de la estrategia | A partir del establecimiento de una meta.

de lectura

Comprobacion de la meta | Evaluar si se estd cumpliendo el objetivo fijado
en la lectura.

Correccion Procesos de rectificacion para superar una
ruptura en la comprension lectora.

Adaptado de Badia, Boadas, Fuentes y Liesa (2003).

Uno de los modelos cognitivos mas aceptados en la década de los ochenta en relacion
con los procesos cognitivos asociados a la composicion escrita fue construido por Flower
y Hayes (1980). Seglin ellos, y tal como se muestra en la figura 1.3, el proceso de
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composicion escrita comporta tres subprocesos (establecimiento de objetivos, memoria y
proceso cognitivo), que a la vez suponen diferentes operaciones mentales: la
planificacion, la traduccion y la revision. Los conocimientos del escritor se guardan en la
memoria a largo plazo, y son activados en funcion de como el escritor interprete y
represente el texto que debe escribir.

Figura 1.3. Modelo del procesamiento cognitivo vinculado con la composicion escrita de
Flower y Hayes (1980). Tomado de Castello (2000).
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En Estados Unidos aun existe actualmente una considerable actividad de investigacion
que se basa en indagar en esta linea de trabajo, especialmente dedicada al area de estudio
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del funcionamiento de la memoria en los nifios (Pressley y Harris, 2006). Sin embargo,
en otros lugares, como por ejemplo en Europa, existe un notable abandono del uso de
muchos de los modelos de funcionamiento cognitivo originados por las teorias cognitivas
del aprendizaje.

Sea cual sea el uso actual de este conocimiento, estas lineas de investigacion han
contribuido mucho en la comprension de ciertos procesos de aprendizaje, como, por
ejemplo, la lectura y la composicion escrita, aportando modelos cognitivos que se han
elaborado para diferentes tareas prototipicas en el marco de la educacion escolar, sobre
todo aquellas que son usuales para aprender otros contenidos.

1.2. Las estrategias de aprendizaje como procesos de toma de decisiones
situados y dependientes del contexto educativo

Los modelos anteriores de funcionamiento cognitivo, tanto los referidos a procesos
cognitivos generales como a procesos cognitivos especificos de la tarea, son "modelos de
procesamiento cognitivo general libres de contexto". Esto significa que estdn pensados
para explicar los procesos de aprendizaje sin tener en cuenta "la situacion educativa" en
la cual esa actividad de aprendizaje se esta llevando a cabo.

A finales de la década de los ochenta, y como consecuencia de un cierto descontento
con el alcance explicativo de las propuestas cognitivas de naturaleza sintactica (en
ocasiones denominadas "libres de contenido"), apareci® una variacion relevante en las
propuestas explicativas del funcionamiento cognitivo humano que se habian ido dando
hasta ese momento desde la psicologia cognitiva.

La principal aportacion de estas teorias, que han sido definidas como "cognicion
situada" o "aprendizaje situado", consiste en afirmar que el aprendizaje es
intrinsecamente situacional, se produce en contextos sociales en donde mtervienen
factores que modulan los procesos de pensamiento, y en donde el conocimiento toma
una mayor o menor parte de su significado de dichos contextos (Brown, Collins y
Duguit, 1989).

Con el surgimiento de estos nuevos modelos de aprendizaje a principios de la década
de los noventa (ver, por ejemplo, Bransford, Vye, Kinzer y Risko, 1990), también
surgieron nuevas formas de concebir el origen, desarrollo y andlisis del funcionamiento
del aprendiz en una situacién de aprendizaje. Se sigue admitiendo como unidad de
comprension y analisis el funcionamiento individual de los aprendices para procesar la
informacion, pero se introduce la novedad de que se debe interpretar este funcionamiento
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mental en el marco de las caracteristicas de la situacién educativa en donde tiene lugar la
actividad de aprendizaje, esencialmente de naturaleza interactiva y social.

El aprendizaje situado propone una explicacion alternativa a la expresada en el
apartado anterior en relacion al sistema cognitivo, visto ahora no como un procesador
descontextualizado de informacion sino como un procesador contextualizado humano,
que debe tomar decisiones (autorreguladas) en funcion de diferentes condiciones del
contexto en donde se encuentre el individuo. Esto supone la adopcion de una version
mas avanzada de la conceptualizacion del modelo cognitivo, que se desarrolld para dar
entrada al contexto educativo, que actuaba como un factor que ejercia una influencia
considerable en las diferentes formas en que el procesador cognitivo podria activarse.

El nexo de unién entre el sistema cognitivo y el contexto educativo se plasmaba en el
conocimiento condicional o estratégico, denominado asi porque estaba formado por las
representaciones del individuo sobre el porqué o para qué, el cudndo y el dénde un
determinado conocimiento, sea conceptual o procedimental, era adecuado activar para
responder de manera contextualmente adecuada a una demanda de aprendizaje. La figura
1.4 resume las ideas clave de esta aproximacion psicologica educativa.

Figura 1.4. La estrategia de aprendizaje como proceso de autorregulacion dependiente del
contexto

Aprendiz
Toma de decisiones
en el plano cognitivo
T \ Definicion ¥
- - tipos de
Contexto l estrategias
— de
Caracteristicas del aprendizaje
contexto social.
Tarea y contenido

En relacion con la tarea de definir las estrategias de aprendizaje, en esta nueva
aproximacion psicoeducativa, los procesos cognitivos (I€ase procesos, operaciones o
estrategias de aprendizaje, segin el marco explicativo anterior) que desplie gan los
aprendices para transformar la informacion en conocimiento (como representacion
cognitiva construida de la realidad en la memoria) estan influidos de forma determinante
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por el contexto en donde se produce dicho proceso de construccion. Esto tiene
implicaciones muy importantes en relacion a la conceptualizacion de la nocion de
estrategia de aprendizaje.

La primera implicacion que destacamos es que para explicar una actuacion estratégica
de un alumno ya no nos basta conocer si ha seguido un modelo experto de pensamiento
tal como se postulaba en las propuestas del procesamiento de informacion, utilizando
estrategias como enfocar selectivamente la atencidon en uno de los componentes del
proceso, ignorando otros componentes, estableciendo prioridades o automatizando
algunas operaciones para poder gestionar niveles superiores del procesamiento. Ahora el
objetivo se origina en el contexto en donde se situa la accion, y puede tratarse de una
demanda a la cual el estudiante debe dar una respuesta socialmente significativa.

La segunda implicacion, que se deriva de la anterior, consiste en la necesidad de
conocer las condiciones del contexto (sobre todo si se trata de contextos reales de
actuacion) en donde se ha producido la accion estratégica y, cuando sea posible, valorar
en funcioén de dichas condiciones hasta qué punto se ha conseguido el objetivo planteado.

La tercera implicacion, de igual importancia que las anteriores, se refiere a que el
contenido especifico sobre el cual se opera a nivel cognitivo toma una relevancia central
en la determinacion de los procesos cognitivos, lo que ocasiona que los objetivos, los
contenidos y las actividades de ensefanza y aprendizaje de cada una de las areas
curriculares intervienen de manera muy importante en la redefinicion de coémo se
despliegan las estratégicas de aprendizaje en cada caso, que continuardn siendo
individuales y mentales, pero no en el sentido de procesos cognitivos libres de contenido.

Por tltimo, la cuarta y ultima implicacion que destacamos aqui es la importancia que
adquieren las otras personas (especialmente el profesor) que también forman parte del
contexto en donde el alumno puede actuar estratégicamente, en el sentido de que estas
personas interactuan con el alumno e influyen en la representacion que el alumno se hace
de las propias condiciones del contexto.

Desde este punto de vista que ahora explicamos, la memoria deja de ser el producto
de la entrada y salida de datos, y pasa a convertirse en el resultado de lo que los
aprendices construyen a partir de su conocimiento previo, sus intenciones y las
estrategias de aprendizaje que emplean. Sobre esta perspectiva psicologica toma fuerza la
definicion de estrategia de aprendizaje que realizan Monereo et al. (1994: 27): "La toma
de decisiones, intencional y consciente, sobre los conocimientos declarativos,
procedimentales y actitudinales que es necesario activar para conseguir un objetivo de
aprendizaje siempre teniendo en cuenta las condiciones del contexto en donde se produce
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la accion".

En el campo de la practica educativa escolar, estas ideas anteriores se traducirian de
forma aplicada en el despliegue por parte del docente de procesos de instruccion de
estrategias cognitivas para favorecer el aprendizaje autorregulado contextualizado. La
ensefianza estratégica consistira en que los docentes promuevan la utilizacion de
estrategias adecuadas y, al mismo tiempo, los alumnos lo hagan de forma autorregulada,
haciéndoles conscientes de las condiciones contextuales.

De esta manera, se pondra de relieve que las estrategias deben emplearse en el
momento y el lugar adecuados, consiguiendo en los alumnos un desarrollo progresivo de
las dos dimensiones de la autorregulacion: la conciencia de si mismos, de sus
conocimientos y sus procesos, y la capacidad de autorregular su propia actuacion.

Desde la cognicion situada, el concepto de estrategia de aprendizaje sigue
definiéndose como estrategia cognitiva, pero no adquiere la naturaleza de proceso
cognitivo general.

Mas bien, la cognicion considerada situada del alumno provocard la construccion de
un tipo de conocimiento que algunos autores han designado conocimiento condicional o
estratégico, definido (Monereo, 1997) como aquel que posee el alumno cuando sabe en
qué condiciones o circunstancias de un contexto debe emplearse el conocimiento
declarativo, procedimental y actitudinal. Este tipo de conocimiento aporta informacion
sobre las situaciones (cuando, donde y por qué) en las que un determinado conocimiento
deberia activarse para intentar alcanzar el objetivo perseguido.

Dentro de este enfoque, no resulta posible poder proporcionar una clasificacion o
taxonomia (ni siquiera un inventario incompleto) de los tipos de estrategias que existen,
puesto que, al tratarse de una actuacion contextual, la actuacion de aprendizaje del
alumno debera valorarse precisamente en funcidon de las caracteristicas que dicho
contexto tome en cada ocasion. Expresado en otras palabras, en un sentido radical esto
significaria que la nocion de estrategia en cierto modo deberia perder su naturaleza
nominal para convertirse en un adjetivo que indicaria el grado o hasta qué punto el
funcionamiento cognitivo de un estudiante cuando aprende es estratégico, o bien la
cantidad o calidad de construccion de conocimiento referido a los aspectos contextuales
de la actuacion.

A pesar de esta imposibilidad de clasificar las estrategias, seria posible proporcionar
diferentes grupos de dimensiones que pueden permitirnos valorar hasta qué punto el
estudiante ha sido estratégico cuando ha realizado una determinado actividad, o bien cudl
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es el grado y la calidad del conocimiento estratégico que dispone en su sistema cognitivo.

Como ejemplo del primer tipo de dimensiones que acabamos de mencionar, relativas
a la valoraciébn de una determinada actuacion estratégica, Castelld y Monereo (1996)
propusieron el siguiente grupo de dimensiones (relacionadas con el contenido y la
organizacion de las ideas) que deben permitir valorar hasta qué punto un estudiante o
grupo de estudiantes han sido estratégicos cuando han producido un texto argumentativo
escrito. La siguiente tabla 1.5 muestra las dimensiones que utilizaron estos autores.

Tabla 1.5. Dimensiones para valorar una actuacion estratégica cuando un alumno
produce un texto argumentativo

Contenido Organizacién
Punto de vista Inicio
Argumentos Estructuracion de los parrafos
Contraargumentos Secuencia légica de las ideas
Elaboracion de las ideas Final
Consideracion de la audiencia Enlaces
Conclusién coherente Organizacion global
Consecucioén del objetivo

1.3. Las estrategias de aprendizaje como competencias para la resolucion
satisfactoria de problemas de aprendizaje

La tercera propuesta de definicion de la nocion de estrategia de aprendizaje que
revisamos se enmarca dentro de la tradicion educativa iniciada ya hace algunos afios que
concibe el aprendizaje como una progresiva apropiacion de competencias por parte de los
alumnos, y a la ensefianza, como el disefio de contextos educativos dentro de los cuales
los alumnos van desarrollando sus competencias (Coll y Monereo, 2008; Monereo et al.,
2005; Zabala y Aman, 2007). El foco se sitlia, en este caso, en el disefio de contextos
educativos globales y completos, y en cémo los estudiantes pueden desarrollar sus
competencias con estos contextos educativos respondiendo a determinadas demandas de
aprendizaje, realizando determinadas tareas de aprendizaje, accediendo a la informacion
de contenido y estableciendo interacciones educativas con el profesor y con sus
companeros.

Si bien en las dos perspectivas educativas anteriores para identificar "donde estaban"
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las estrategias de aprendizaje debiamos mirar en el estudiante, individualmente
considerado, ahora hemos de situar el punto de mira en el contexto educativo, en sus
caracteristicas y en el modo en que se van desplegando las ac ciones e interacciones
educativas entre los participantes. Ello supone que las estrategias de aprendizaje, en tanto
que forman parte de manera sustancial de las actuaciones competentes, son formas de
accion e interaccion que deben definirse con categorias que pongan de manifiesto la
vinculacion inseparable entre lo que el estudiante piensa, siente y hace, los artefactos
usados y la relacion que se produce con los otros seres humanos a lo largo del actuacion
competente. Dicha relacion de influencia puede ser en la doble direccion: tanto del
estudiante hacia los otros, como de los otros hacia el propio estudiante. En otras
palabras, lo que cuenta es como el contexto educativo moldea la actividad del estudiante,
y qué es lo que el estudiante va haciendo con el contexto educativo. Ello supone
considerar el contexto educativo ya no como "lo que rodea al estudiante", sino mas bien
como algo constituyente de su propia actuacion estratégica. La figura 1.5 muestra
graficamente estas ideas.

Figura 1.5. La estrategia de aprendizaje como actuacion competente en contextos
complejos y problematicos de aprendizaje

Contexto
Contextos auténticos de aprendizaje. Influencia de los problemas de
aprendizaje, de los otros y de los artefactos usados
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cognitivos, motivacionales y
emocionales

Esta tercera y ultima definicion de la nocion de estrategia de aprendizaje supone
tomar en consideracion cuatro nuevos aspectos que deben formar parte de la
caracterizacion de una actuacion estratégica de un estudiante y, por ello, de una actuacion
competente. Nos estamos refiriendo a considerar nuevas formas de definir la regulacion
de los aprendizajes, la progresiva importancia de los aspectos afectivos en el aprendizaje,
la emergencia de los contextos auténticos y el uso de las tecnologias para la ensefianza y
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el aprendizaje.

1.3.1. La metacognicion y la regulacion de los aprendizajes

Como quedaba patente en las dos anteriores perspectivas, la nocion de metacognicion
es uno de los conceptos mds intimamente conectados con el significado otorgado a la
nocion de estrategia de aprendizaje. Como ya indicamos, aplicada al aprendizaje escolar,
se acepta comunmente una doble caracterizacion de la metacognicion, bien como el
conocimiento que los alumnos poseen sobre su pensamiento en el momento de aprender,
o bien como la capacidad para emplear la consciencia para regular sus procesos
cognitivos cuando estan aprendiendo. En su primera acepcion, la metacognicion posibilita
que los estudiantes generen conocimiento sobre la propia accidon de aprender. En su
segunda acepcion, la capacidad metacognitiva posibilita el despliegue de los procesos de
autorregulacion cognitiva con los cuales un estudiante puede coordinar su actividad de
aprendizaje de forma consciente, eficaz y flexible, empleando muchos conocimientos y
muchas estrategias distintas para alcanzar una meta de aprendizaje. En definitiva, la
metacognicion constituye la parte de la cognicion que se encarga de controlar las
funciones cognitivas. Muchos autores han identificado tres momentos o fases en relacion
con la regulacion de la cognicion: la planificacion, la regulacion y la evaluacion. Aunque
la regulacion, en tanto que autorregulacion, ha sido analizada en tareas en donde el
estudiante trabajaba solo o de manera colaborativa, siempre el punto de mira eran los
procesos cognitivos de autorregulacion, y requerian que otro mdas capaz proporcionara
modelamiento, feedback y soporte instrumental.

En la altima década, el significado de la nocién de regulacion del aprendizaje se ha
ampliado de manera importante, para ser aplicada, también, al analisis de la interaccion
educativa emergente que media la regulacion de la actividad de aprendizaje de los
estudiantes. Esta nueva perspectiva de la regulacion recibe el nombre de "aprendizaje co-
regulado”. La expertitud en la regulacion estd distribuida entre las personas y los sistemas
de actividad. Por ello, se pone el énfasis en los procesos de interaccion educativa y los
procesos mediacionales.

En el aprendizaje co-regulado adquiere gran importancia la forma en como los
estudiantes se co-regulan unos a otros mediante la interaccion educativa, en gran parte
por medio de procesos de interaccion social de naturaleza lingiiistica. Como es de
suponer, en contextos escolares, el profesor posee un gran poder educativo para ejercer
influencia en la forma en como los estudiantes van regulando su proceso de aprendizaje.
Sin embargo, los compaieros también pueden ser agentes que ejerzan este tipo de co-
regulacion, bien sea en tareas de aprendizaje pensadas para ser realizadas de modo
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individual, o bien en otras que se han de resolver de manera colaborativa. En cualquier
caso, esta influencia es ejercida mediante determinados patrones de interaccion social que
pueden promover un progreso adecuado de la actuacidbn competente de un estudiante
(Arvaja, Salovaara, Hakkinen, y Jarveld, 2007; Hurme, Palonen y Jarvela, 2006).

Otra forma posible de ejercer los procesos de co-regulacion se produce mediante los
sistemas de actividad basados en el uso de guiones. Segin Weinberger, Fischer y Mandl
(2005), un guidn es un "programa de actividad" que tienen como objetivo facilitar el
aprendizaje mediante la identificacion, la secuenciacion y la asignacion de las actividades
de aprendizaje a los estudiantes. Dichos guiones deben poder ayudar a los estudiantes a
identificar cudles pueden ser las actividades que van a favorecer el aprendizaje, y qué
actividades van a dificultarlo. Para el aprendizaje en colaboracion y con el fin de
fomentar la adquisicion individual de conocimiento, los mismos autores distinguen entre
guiones epistémicos, que especifican como los estudiantes deben trabajan en una
determinada tarea, y guiones sociales, que indican como debe ser la estructura de
interaccion social. Segin Kollar, Fischer y Hesse (2006), los guiones colaborativos tienen
como objetivo la mejora de la colaboracion a través de la estructuracion de los procesos
de interaccion social entre dos o mas compafieros de aprendizaje, y poseen como
minimo cinco componentes: los objetivos de aprendizaje, el tipo de actividades de
aprendizaje, la secuencia de actividad, la distribucion de roles y el tipo de representacion
con que se presentan (oral, textual o graficamente).

En momentos recientes ha aparecido una nueva definicidon emergente de la regulacion
de los aprendizajes de los estudiantes, que desde nuestro punto de vista alin no esta
completamente caracterizada. Esta nueva perspectiva de la regulacion ha sido
denominada "regulacion social compartida del aprendizaje" por Hadwin, Jarvela y Miller
(2011), y Volet, Summers y Thurman (2009). La regulacion compartida del aprendizaje
se refiere a los procesos de interaccion educativa que emergen y se construyen entre los
miembros de un grupo que colabora para conseguir elaborar un resultado compartido de
su aprendizaje. El nivel de andlisis es grupal. Aunque se trata de procesos reguladores
compartidos de forma interdependiente o de modo colectivo por la totalidad del grupo,
estan relacionados directamente con los objetivos, percepciones y evaluaciones
individuales de los participantes.

1.3.2. La dimension afectiva del aprendizaje

En los tltimos afios se han ido acumulando evidencias empiricas que muestran de qué
modo la dimension afectiva afecta al aprendizaje. La mayor parte de la investigacion de
la ultima década sobre emocion y aprendizaje se ha centrado en la dimension individual
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de la regulacion de la emocion (Linninbrink, 2007). Esta perspectiva supone que, para un
estudiante, la seleccion de las estrategias de aprendizaje para la regulacion del aprendizaje
no debe considerarse un proceso afectado unicamente por los aspectos cognitivos. Segiin
Efklides (2006, 2008), este proceso toma forma de experiencia metacognitiva, entendida
como el conjunto de "sentimientos, estimaciones o juicios relativos a las tareas de
aprendizaje, sobre como tiene lugar el procesamiento cognitivo, asi como su resultado".
Esta experiencia metacognitiva, segun este autor, posee dos caracteristicas muy
relevantes: tiene una naturaleza principalmente afectiva (no tunicamente cognitiva),
relacionada con la motivacién y los procesos del yo, y une las experiencias de
aprendizaje presentes y pasadas, que inciden facilitando o inhibiendo la autorregulacion
del aprendizaje en el presente.

Segun Carver y Scheier (1998) y Carver (2003), el papel del afecto en la regulacion
de la cognicion es explicado por dos tipos basicos de procesos relacionados con el control
afectivo de la actividad y la valoracion afectiva de la actividad. El control afectivo de la
actividad sirve para supervisar el ritmo del progreso hacia el objetivo de aprendizaje. Se
manifiesta subjetivamente como afecto y como una sensacion vaga de la esperanza.
Cuando avanzamos mas rapido de lo previsto, el estudiante se siente confiado y con
afecto positivo, mientras que cuando el avance es mas lento, surgen afectos negativos.

La valoracion afectiva de la actividad, realizada una vez concluida ésta, esta
fuertemente influida por el estado de animo con el cual un estudiante aborda la actividad
de aprendizaje. Un estado de animo positivo incide en que un estudiante valore una tarea
de aprendizaje como interesante y atractiva, y genere una percepcion de menor
estimacion de esfuerzo.

Linninbrink (2007) expone resultados complementarios. Los estudiantes que dirigen
su esfuerzo hacia el objetvo de lograr aprender tanto como les sea posible, hacia la
superacion de un reto o hacia el aumento de su nivel de competencia tienden a sentir
altos niveles de afectos positivos y bajos niveles de afectos negativos. Por el contrario,
los estudiantes que se esfuerzan en demostrar su capacidad en relacién con otros o que
quieren demostrar su valia en publico pueden tener ambos tipos de sentimientos, tanto
positivos como negativos.

Desde el punto de vista de la actuacion competente, lo que es importante subrayar es
la necesidad de regular los procesos emocionales con el fin de optimizar la consecucion
de los objetivos propuestos de aprendizaje. Una autorregulacion en su dimension de
supervision de la tarea orientada al aumento de los conocimientos o las competencias del
propio estudiante y que conduzca a la emergencia de afectos positivos, como la
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confianza y la esperanza, hace emerger el compromiso del estudiante con la resolucion
de la tarea, facilita el esfuerzo del estudiante minimizando la sensacion de dificultad, y
aumenta el interés y la sensacion de gusto por la tarea. Asimismo, produce una alta
satisfaccion con los resultados obtenidos y una alta posibilidad de que el estudiante se
vuelva a comprometer en un futuro en la resolucion de tareas de aprendizaje, iguales o
similares.

1.3.3. Los contextos auténticos de aprendizaje

A fmnales de la década de los ochenta, algunos autores (Brown, Collins y Duguid,
1989; Lave, 1988) coincidieron en sefialar la excesiva artificialidad de los contextos
escolares en relacion con los contextos culturales y sociales. La critica consistia en
sefalar que el conocimiento que aprenden los estudiantes en la escuela a menudo es util
unicamente para ser usado dentro de la escuela, porque queda situado dentro de este
contexto educativo y el estudiante no puede transferirlo para ser utilizado, por ejemplo,
en la resolucion de los problemas de la vida cotidiana. La necesidad actual de promover
el desarrollo de competencias por parte de los estudiantes que les sean ttiles para la vida
fuera de las aulas incita alin mas el surgimiento de nuevos enfoques de la ensefianza que
resuelvan este problema.

Como resultado de ambas criticas surge el reto de como disefiar contextos educativos
auténticos, que reflejen la utilizacion de los conocimientos y habilidades de la manera en
que son usados en la vida real (Herrington y Oliver, 2000). Este reto supone recrear
dentro de la escuela escenarios educativos reales o virtuales similares a la realidad, con
sus complejidades y limitaciones de las condiciones de accion, y reflejando las opciones y
posibilidades de actuacion presentes en la vida real, y que proporcionen un contexto
realista para un conjunto de tareas de aprendizaje (Badia, Boadas, Fuentes y Liesa,
2003).

La forma en que se pueden disefiar los contextos auténticos dentro de la escuela ha
sido tratada recientemente por un grupo bastante numeroso de autores (Castello, 2009),
que ponen de manifiesto las diferentes aplicaciones que puede tener la construccion de
tareas auténticas para el desarrollo de competencias y, por ende, en el desarrollo de un
determinado tipo de estrategias de aprendizaje que pueden ser transferidas a la resolucion
de los problemas de aprendizaje de la vida real. En resumen, la investigacion llevada a
cabo pone de manifiesto que el aprendizaje en contextos auténticos comporta que los
estudiantes deben moverse més por una motivacion intrinseca por la tarea, deben ser
mas auténomos en su aprendizaje, deben utilizan formas de pensamiento de mas alto
nivel, y deben abordar la resolucion de problemas de aprendizaje haciendo uso de nuevas
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competencias habituales en la resolucion de problema cotidianos.

A menudo, la creacion de contextos de aprendizaje auténticos se ha llevado a cabo
mediante el disefio de entornos educativos tecnoldgicos, con contenidos estructurados en
formato multimedia y que posibilitan el uso de herramientas tecnologicas de
comunicacion online (Gulikers, Bastiaens y Martens, 2005). El formato multimedia de la
informacion permite simular un entorno real de actividad humana, con problemas y
tareas auténticas que deben resolverse, con accesos a informacion especifica y con
canales abiertos de comunicacion que reflejen las interacciones sociales tipicas que se
suelen producir en el escenario real simulado.

1.3.4. Los artefactos tecnologicos y su influencia en el aprendizaje

La inclusion de los artefactos tecnologicos en los contextos educativos modifica de
manera sustancial la definicion de actuacion estratégica de un estudiante. La
incorporacioén y uso de las denominadas tecnologias de la informacion y la comunicacion
(generalmente denominadas mediante el acronimo TIC) en las aulas educativas es hoy
una realidad. Por ello, en la actualidad es impensable tratar la educacion escolar sin hacer
ninguna referencia al uso de la tecnologia para ensefiar y aprender. Una aproximacion a
la nocidén de estrategia de aprendizaje que contemple el contexto educativo como eje
estructurador de la definicibn debe tener en cuenta que, dentro de este contexto
educativo, los participantes actiian empleando instrumentos mediadores, tales como todo
tipo de TIC, y que estos instrumentos mediadores conforman la accion de manera
esencial. Centrados en el andlisis de como el estudiante desarrolla sus competencias,
resulta obvio que las TIC estan presentes en dos procesos importantes que forman parte
del proceso de aprendizaje, como son la gestion del contenido a aprender y el acceso a la
comunicacion educativa.

En relacion a la gestion de contenido, las TIC se estan volviendo inseparables de un
conjunto cada vez mas amplio de acciones de aprendizaje del estudiante. Bajo la
denominacion de "usos educativos de las TIC" subyace un conjunto amplio de acciones
de aprendizaje en las cuales un determinado uso de las TIC equivale a una determinada
forma de funcionamiento mental humano. Por un lado, en relacion con el tipo de apoyo
que las TIC pueden dar a la intencionalidad del aprendiz con respecto al contenido
(buscar, localizar, identificar, comprender, relacionar, estructurar, elaborar, comunicar
informacion). Por otro lado, en relacion con el tipo de nexo que las TIC pueden
establecer con el estudiante, ayudandolo como socio cognitivo (la perspectiva del socio
cognitivo: las TIC asumen una parte de la carga intelectual del tratamiento de la
informacion, encargandose de procesos informativos automatizables), como

45



amplificadoras de la cognicion (la perspectiva de la amplificacion: las TIC ayudan al
estudiante a hacer mas y de manera mas adecuada) o como reestructuradoras de la
cognicion (la perspectiva reestructuradora: las TIC modifican los procesos cognitivos de
tal modo que surgen nuevas formas de pensar los procesos cognitivos asociados
tradicionalmente al aprendizaje, como, por ejemplo, podria suceder con la lectura y el
uso del hipertexto).

En relacion con la comunicacion educativa, el surgimiento de entornos educativos
construidos alrededor de la comunicacién canalizada principalmente por la escritura de
mensajes escritos ha transformado muchas tareas de ensefianza y aprendizaje y ha
provocado el surgimiento de nuevas formas de llevar a cabo el aprendizaje entre iguales.
En el marco escolar, el uso de foros virtuales, blogs o wikis es hoy una realidad
indiscutible (Sigalés, Momin6, Meneses y Badia, 2009).

Centrados en la caracterizacion de contextos educativos que promuevan el desarrollo
de competencias, las TIC pueden cumplir una doble funcion. Por un lado, pueden
constituirse, por si mismas, en un contexto educativo de naturaleza tecnologica dentro del
cual los alumnos pueden aprender a actuar de forma competente. Por otro lado, las TIC
pueden funcionar como artefactos de naturaleza tecnologica que pueden ser usados
dentro del aula escolar como componentes de un contexto educativo, sin erigirse por ello
como principales vertebradores de dicho contexto educativo.

Las TIC pueden ser de utilidad para la creacion de contextos educativos globales
cuando se disefian teniendo en cuenta las competencias que podran desarrollarse en esos
contextos. En este caso, las TIC han sido disefiadas especificamente para finalidades
educativas. Algunos ejemplos de estos contextos educativos de base totalmente
tecnoldgica podrian ser el aprendizaje basado en problemas, en casos, en proyectos o en
la indagacion (Barbera y Badia, 2004).

Las TIC también pueden ser usadas como artefactos de naturaleza tecnologica dentro
de otros contextos educativos para llevar a cabo diferentes subtareas propias del
aprendizaje escolar, tales como leer, escribir o buscar informacidon. Comunmente, la
incorporacion de las TIC bajo este tipo de formato ha sido denominada "uso educativo
de las TIC" (Sigalés, Momind, Meneses y Badia, 2009). En este caso, las TIC que se
usan no fueron disefiadas originalmente para fines especificamente educativos.

1.4. Resumen final: las competencias y las estrategias de aprendizaje

Para concluir el capitulo, exponemos seguidamente las principales caracteristicas de
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una definicion integradora de la nocion de estrategia de aprendizaje, fuertemente
relacionada con el concepto de estudiante competente. Tomando como punto de partida
las contribuciones de Monereo et al. (2005), entendemos que la estrategia de aprendizaje
es una accion del estudiante especifica y regulada conscientemente, que se despliega para
conseguir resolver una situacion problematica de aprendizaje en un contexto educativo.
Un estudiante competente sera aquel que llegue a ser capaz de emplear de manera
adecuada un amplio repertorio de estrategias de aprendizaje en un campo de
conocimiento o de actividad humana.

Contrariamente al uso de técnicas y procedimientos de aprendizaje
descontextualizados, actuar de forma competente para aprender exige el uso de
habilidades de alto nivel cognitivo para abordar la resolucion de problemas de
aprendizaje, social y culturalmente situados. Asi pues, el despliegue de una competencia
de aprendizaje para la consecucion satisfactoria de una tarea problematica compleja exige
del aprendiz la utilizacion de una buena base de conocimientos, el empleo intencional de
estrategias de aprendizaje, la gestion de las emociones y los motivos asociados a la
resolucion de problemas y el control consciente de todo el proceso, todo ello puesto al
servicio de la consecucion de metas de aprendizaje que tienen sentido en la situacion
educativa en donde transcurre la actividad de aprendizaje.

Como acabamos de comentar, actuar de forma competente exige del aprendiz la
habilidad para regular los procesos motivacionales, cognitivos y afectivos a lo largo de
todo el proceso de actuacion. Asimismo, debe tenerse en cuenta que, ademds de los
procesos de autorregulacion, también deben considerarse de gran interés los procesos de
co-regulacion y de regulacion social compartida del aprendizaje, especialmente cuando se
trata del aprendizaje en grupo.

Sin duda, la inclusion de la dimension afectiva deberia introducir modificaciones
sustanciales en la definicion de estrategia de aprendizaje. Como hemos puesto de
manifiesto, para poder llevar a cabo una actuacion estratégica el estudiante tambien debe
ser capaz de conocer y regular adecuadamente sus estados afectivos en todo el proceso
de actuacion.

También hemos resaltado la necesidad de considerar las caracteristicas del escenario
en donde se situa la actuacion estratégica para, especialmente, poder valorar hasta qué
punto el estudiante actia de forma competente. Unicamente el uso de escenarios
auténticos de aprendizaje puede promover adecuadamente el desarrollo de competencias
de aprendizaje en los estudiantes que, con posterioridad, se puedan transferir a la vida
cotidiana.
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Para finalizar, también hemos subrayado que no tiene mucho sentido en la actualidad
ignorar la potencial influencia de las TIC en la configuracion de las actuaciones
estratégicas. Ya hemos comentado que el uso de las TIC tiene el potencial de poder
transformar sustancialmente la accion de aprendizaje de diversas formas. Por ello, desde
este punto de vista, toda accion competente del estudiante debe ser considerada accion
mediada por instrumentos tecnoldgicos, y debe ser identificada y analizada de manera
indisociable junto con estos instrumentos tecnoldgicos que configuran la accion.
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2

El profesor estratégico
desde la perspectiva
de la identidad del profesor

2.1. Definicion de profesor estratégico

La definicion del profesor como un docente estratégico se ha desarrollado en las
ultimas dos décadas en el marco de tres perspectivas psicoeducativas basadas en la
adquisicion de conocimiento relacionado con la docencia, el desarrollo de competencias
docentes y la construccion de la identidad profesional docente. Cada una de estas
perspectivas especifica de manera diferente las caracteristicas de un profesor estratégico
y el desarrollo profesional del profesor para llegar a ser estratégico.

2.1.1. El conocimiento profesional de un profesor estratégico

En el marco de la perspectiva psicoeducativa basada en la adquisicion de
conocimiento, un profesor estratégico es aquel que dispone de suficiente conocimiento
para ejercer su docencia. Comunmente, el profesor estratégico se corresponde con el
profesor experto. Se han propuesto varias clasificaciones de tipos de conocimiento que el
profesor debe poseer. Las clasificaciones de mayor relevancia y que han tenido mayor
impacto en el ambito académico se han basado en el tipo de representacion cognitiva que
sustenta el conocimiento del profesor y el tipo de contenido de la representacion
cognitiva.

Habitualmente se distinguen tres tipos de representaciones cognitivas que el profesor
debe poseer para ejercer su docencia. La primera estd relacionada con el conocimiento
declarativo, que se refiere a aquello que el profesor sabe y es capaz de explicar sobre su
docencia. La segunda incluye el conocimiento procedimental, que es el saber que
posibilita que un profesor pueda llevar a cabo las distintas acciones propias de su
actividad docente. El tercer tipo de conocimiento, denominado condicional o estratégico,
permite al profesor tomar decisiones respecto a por qué, para qué, cuando y doénde usar
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los conocimientos declarativos y procedimentales en su docencia. Posteriormente, a estos
tres tipos de conocimientos se agregd el conocimiento metacognitivo (Pintrich, 2002),
referido al conocimiento que el profesor tiene de si mismo, y que también abri6 la puerta
a la otra acepcion de metacognicion, que hace referencia a la capacidad del profesor para
regular su propia actuacion docente en funcion de, precisamente, los conocimientos
disponibles en un determinado contexto educativo. Ello supone poder regular la ejecucion
practica de las decisiones docentes del profesor: establecer un plan de accion, monitorizar
su aplicacion y valorar hasta qué punto ha sido efectivo.

En paralelo, han ido creciendo las propuestas basadas en la clasificacion de los tipos
de conocimientos que debe poseer un profesor segun el contenido. Muchas
contribuciones sittian a Shulman (1987) como el primer autor que tratd directamente de
proponer varias categorias de conocimientos. Existe un gran consenso en la comunidad
académica en distinguir tres tipos de conocimientos del profesor (Mishra y Koehler,
2006). El conocimiento pedagogico hace referencia al conocimiento didactico general y al
modo en como aplicarlo en condiciones educativas especificas segiin las caracteristicas
de los alumnos y de la institucion educativa, entre otros factores. El conocimiento de
contenido se refiere al conocimiento de la disciplina que se ensefia y al del contenido
curricular de dicha disciplina. El conocimiento tecnologico incluye lo que el profesor sabe
y es capaz de hacer con la tecnologia usada como instrumento para promover la
enseflanza y el aprendizaje. Se subraya, también, la gran importancia de considerar la
interrelacion entre los tres tipos de conocimientos, que conectan conocimiento
pedagogico y disciplinar, conocimiento pedagogico y tecnoldgico, y conocimiento
tecnologico y disciplinar.

Altos niveles de posesion y activacion de estos conocimientos justificarian el porqué
un profesor experto, es decir, estratégico, puede tomar las decisiones mas ajustadas al

contexto educativo para conseguir los objetivos formativos que se proponga (Gaskins y
Pressley, 2007).

El profesor puede llegar a ser experto a través de la sucesiva acumulacion de
conocimiento que puede provenir de diferentes fuentes, tanto de contextos académicos
en donde generalmente realiza su formacion inicial, cuanto de otros contextos educativos
y formativos en los cuales el profesor amplia, modifica o reestructura sus conocimientos
docentes.

Esta perspectiva ha aportado un conocimiento muy amplio sobre los conocimientos y
el pensamiento del profesor. Sin embargo, ha mostrado limitaciones para explicar el
cambio docente de los profesores, especialmente en la direccion de adoptar, de manera
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sostenible y permanente, nuevos planteamientos y practicas educativas innovadoras.
Profesores que se apropiaron de suficiente conocimiento respecto a una practica
educativa innovadora, y que recibieron ayuda para disefiar e implementar la innovacion
educativa en el aula escolar, no fueron capaces de mantener dichas practicas educativas
y, a menudo, volvieron a sus practicas educativas habituales cuando tuvieron que
afrontar incidentes criticos que cuestionaban la validez de la innovacion docente.

Por ello surge la necesidad de ampliar la nocion de docente estratégico, adoptando
una nueva definicion que pueda explicar el cambio docente en los profesores, que pueda
informar sobre las dificultades que tienen para cambiar sus practicas educativas, y que
pueda orientar sobre qué tipo de ayudas necesitarian los profesores para hacer sostenible
el cambio docente. Como seguidamente explicamos, en los ultimos diez afios ha
aparecido una nueva perspectiva psicoeducativa, que aun hoy es plenamente vigente, que
define un profesor estratégico de manera equivalente a un profesor competente.

2.1.2. Las competencias profesionales de un profesor estratégico

Un profesor estratégico es definido como un profesional de la docencia que posee un
conjunto de competencias profesionales que le capacitan para resolver adecuadamente un
conjunto de problemas caracteristicos de una determinada practica docente llevada a
cabo en contextos educativos reales y concretos. Si en la anterior perspectiva se hacia
referencia a la adquisicion de un conjunto de conocimientos para ser un buen profesor
estratégico, en este caso se pone el eénfasis en el desarrollo de un conjunto amplio de
competencias docentes.

La perspectiva del desarrollo de competencias docentes hace hincapié en la
importancia de los resultados de aprendizaje deseados del profesor, en términos de qué
competencias debe poseer. Por ello, los dos principales interrogantes que se han
intentado responder desde esta perspectiva psicoeducativa han sido cudles son las
competencias docentes que debe poseer un profesor y cédmo se puede promover el
desarrollo de estas competencias.

La manera més comun de responder al primero de los interrogantes ha sido establecer
diversos tipos de competencias docentes, listar las categorias competenciales de cada uno
de los tipos de competencias identificados y definirlas en térmmos de actuaciones
docentes en el contexto profesional. Por ejemplo, Perrenoud (2004) propuso 10 tipos de
competencias para ensefiar, estructuradas en dos niveles, 10 de referencia y 44
especificas.
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Las competencias de referencia son dominios o habilidades prioritarios en los
programas de formacion continua del maestro de educacién primaria, e incluyen las
siguientes:

1.Organizar y animar situaciones de aprendizaje.

2.Gestionar la progresion de los aprendizajes.

3.Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion.
4.Implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo.
5.Trabajar en equipo.

6.Participar en la gestion de la escuela.

7.Informar e implicar a los padres.

8.Utilizar las nuevas tecnologias.

9.Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion.
10.Organizar la propia formaciéon continua.

Las competencias especificas concretan de formas diferentes los 10 dominios de
formacion anteriores.

Desde otro punto de vista, el Consejo Nacional para la Acreditacion de la Formacion
Docente (www.ncate.org) de Estados Unidos establecid en el afio 2010 como estandar de
excelencia en la formacion inicial de un maestro de escuela, que debe ser capaz de:
ayudar a ensefar a todos los estudiantes de la edad correspondiente, segiin los estandares
establecidos por el estado y las asociaciones profesionales especializadas, clarificar las
decisiones instruccionales basadas en conocimiento derivado de la investigacion y de la
reflexion sobre buenas practicas docentes, aplicar de manera efectiva métodos de
ensefianza y aprendizaje que poseen diferentes niveles de desarrollo, estilos de
aprendizaje, y que tienen origenes sociales u culturales diferentes, reflexionar sobre la
practica, y actuar segun las conclusiones a las que se lleguen, y ser capaces de integrar de
manera adecuada la tecnologia en las aulas. El mismo estandar establece que los
profesores deben desarrollar dichas competencias a traveés de una formacion amplia en
"artes liberales", un estudio en profundidad del area curricular objeto de ensefianza, un
alto conocimiento profesional y pedagogico de base para la toma de decisiones sobre la
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instruccion, un conjunto diverso, secuenciado y bien planificado, de experiencia practica
en las escuelas, y la evaluacion de sus competencias en la préctica a través de una serie
de medidas de resultados de desempefio.

Esta perspectiva psicoeducativa ha conseguido definir un profesor estratégico
situandolo en contextos reales de practica docente en los cuales se tiene en cuenta la
actuacion docente contextualizada de ese profesor. Sin embargo, en muchas ocasiones, la
actuacion docente se continia explicando en términos de conocimiento docente
especifico que se activa, junto con otro tipo de conocimiento del profesor que en
ocasiones se ha denominado conocimiento practico (Pérez y Gi meno, 1988). Este
conocimiento practico-personal del profesor se compone de principios educativos,
concepciones sobre ensefar y aprender, creencias sobre los alumnos y el curriculum,
ideas éticas, etc., y habitualmente es un conocimiento tacito, poco articulado y
organizado de manera idiosincrasica y personal, surgido de de la historia personal y
profesional del profesor.

Segiin esta perspectiva, un profesor llegard a ser estratégico a medida que sea mas
competente. Queda sin resolver qué explicacion plausible se puede dar a como se suman
e Integran estas competencias en cada profesor. Una explicacion basada en la
acumulacion de competencias y la linealidad en el progreso, de ser incompetente a llegar
a ser competente, no puede ser sustentada en la actualidad cuando existen multitud de
evidencias generadas por las teorias de la identidad del profesor que prueban que el
desarrollo profesional del profesor estd lejos de ser un proceso lineal y acumulativo.
Seguidamente expondremos estas teoricas de la identidad del profesor.

2.2. La identidad profesional de un profesor estratégico

La perspectiva psicoeducativa que enmarca la definicion de la identidad profesional de
un profesor estratégico se inscribe dentro del enfoque dialdgico de la identidad humana.

El punto de vista dialégico asume que la identidad humana debe ser considerada, al
mismo tiempo, multiple, discontinua y social, y que, a la vez, puede ser explicada como
unitaria, continua e individual. Por ello, entenderemos que la identidad del profesor posee
dos planos o dimensiones de existencia, la identidad individual y la identidad social, que
se interrelacionan e influyen de manera dialéctica. La primera dimension comprenderia el
conjunto de representaciones que un profesor posee de si mismo en tanto que
profesional de la docencia. La segunda dimension incluiria el conjunto de acciones
profesionales que un profesor va desarrollando en diversos contextos educativos en los
que participa en tanto que profesional docente.
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En la figura 2.1 se representan ambas dimensiones (I = Identidad mndividual; II =
Identidad social), y también se pone de manifiesto la importancia de la interrelacion entre
ambas. Como se puede inferir, se considera que ambas dimensiones estan influidas por
las dimensiones social y cultural de la actividad humana.

Desde este punto de vista tedrico, un profesor estratégico se conceptualiza como un
profesor que, ante una situacidbn emocionalmente comprometida, en la que se le puede
cuestionar su rol o sus concepciones o creencias, es capaz de adoptar una version de su
propia identidad profesional individual ajustada a la situacion y a las condiciones
contextuales que le rodean.

Figura 2.1. Factores que inciden en el desarrollo de la identidad profesional del profesor

A) Dimension intrapsicologica
A-l Identidad declarada
: e A-I1
(Representaciones cognitivas /
pensamiento)
(I) Factores culturales (IT) Factores sociales
Saberes compartidos por Grrupo, institucion,
una cultura. comunidad. sociedad.
(B) Dimension interpsicologica
Identidad actuante / B-II
B-I Identidades en relacion.
(Contextos situados de
actividad social)

Adaptado de Habermas (2009 262).

En otras palabras, un docente es estratégico "si estd en condiciones de ajustar sus
practicas, de manera deliberada, al contexto de cada materia (objetivos, contenidos,
alumnos, recursos, competencias personales, etcétera) y, mas especificamente, si es
capaz de autorregular sus acciones frente a demandas que pudieran producirse en el aula
de manera inesperada" (Monereo, Badia, Bilbao, Cerrato y Weise, 2009: 238).

Seguidamente explicaremos en detalle el contenido de esta figura 2.1, poniendo un
especial énfasis en la identidad declarada del profesor, la identidad actuante del profesor
y la interrelacion entre ambas identidades, que es uno de los aspectos clave de la
identidad profesional del profesor estratégico.
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2.2.1. Componentes nucleares de la identidad profesional individual del
profesor estratégico

La identidad profesional individual de un profesor (Monereo y Badia, 2011) se
configura alrededor de las representaciones cognitivas autorreferenciales que posee de si
mismo formadas por atributos cognitivos y emocionales que el profesor percibe como
propios. Este conjunto de representaciones cognitivas tiene como contenido los roles
profesionales que el profesor percibe que debe desempefiar, las concepciones y creencias
que posee sobre la ensefianza y aprendizaje de los contenidos curriculares, y los
sentimientos asociados con su docencia.

El término de rol profesional remite al conjunto de situaciones sociales caracterizadas
por formas tipicas de actuacion profesional. Pueden ser llevadas a cabo por parte de
cualquier profesional en tanto que actor miembro de una comunidad profesional. La
institucionalizacion de determinados roles profesionales enmarca las expectativas de
comportamiento compartidas por los agentes que participan en un escenario profesional
social o mstitucionalmente delimitado. En el campo de la docencia, el conjunto de roles
profesionales marca el conjunto de actuaciones tipicas disponibles para los "agentes", en
tanto que profesores miembros de la colectividad.

Los profesores universitarios, por poner un ejemplo practico, despliegan
habitualmente cuatro conjuntos de roles diferenciados segin sean de tareas relacionadas
con la gestion académica de departamentos, facultades o la propia universidad, el
ejercicio profesional vinculado con su campo de conocimiento, la docencia propiamente
dicha y la creacion y difusion de conocimiento mediante la investigacion. Por otra parte,
los profesores de educacién primaria, por mencionar otro ejemplo, pueden desplegar
roles profesionales vinculados con, entre otros, la docencia, la orientacion y autorizacion
de alumnos, la gestion de los centros educativos o el ejercicio profesional vinculado con
la expertitud de su conocimiento.

El conjunto de estos roles tipificados y objetivados existentes de la profesion docente
se manifiesta a nivel de la identidad individual del profesor. Es el profesor quien posee
representaciones mentales sobre qué roles debe desempefiar ¢l mismo en tanto que
docente, la importancia de esos roles, y cudndo y dénde debe actuar teniéndolos en
cuenta. Pueden existir profesores que concedan mas importancia a unos roles que a
otros, o que los conciban de forma diferente. En resumen, la manera idiosincrasica en
que cada profesor se represente mentalmente los roles que debe desempefiar como
profesional forma parte y es uno de los componentes de su identidad profesional
individual.
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Otro de los componentes de la identidad profesional individual del profesor esta
formado por las concepciones y creencias que posee sobre las estrategias y
procedimientos de ensefianza y aprendizaje. Existen multiples clasificaciones sobre tipos
de concepciones sobre ensefar y aprender, que se basan en definiciones diferentes de las
nociones de conocimiento y creencias del profesor, que se aplican a niveles educativos
distintos (principalmente, educacion primaria, secundaria o universidad), y que se
focalizan en aspectos variados de la ensefianza y el aprendizaje. Seguidamente
destacaremos cuatro clasificaciones que pueden tener una incidencia directa en la
enseflanza y el aprendizaje estratégicos: concepciones de enseflanza y aprendizaje de
profesores de educacion secundaria (Boulton-Lewis, Smith, McCrindle, Bumett y
Campbell, 2001); teorias implicitas de la ensefianza y el aprendizaje (Pozo, Scheuer,
Pérez, Mateos, Martin y de la Cruz, 2006); enfoques de ensefianza (Trigwell y Prosser,
2004), y concepciones sobre "aprender a aprender" (Waeytens, Willy Lens y
Vandenberghe, 2002).

Tabla 2.1. Concepciones de los profesores sobre ensefiar y aprender segiin Boulton-
Lewis, Smith, McCrindle, Burnett y Campbell (2001).
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T/ggs Denominacidn

concepciones (Foco)

Descripcién

de la
ensefianza

Concepcidn Transmisiéon de conteni-
dos y destrezas (profesor

y contenido).

Desarrollo de las destre-
zas y la comprensiéon del
contenido (del profesor al
estudiante).

Facilitacion de la com-
prensién de los conteni-
dos por parte de los
alumnos en tanto que
aprendices  (interaccion
profesor-alumno).

Transformacion de los
alumnos (alumno).

Ensefiar es transmitir informacion por la
explicacion, la provisién o la repeticion de
destrezas o contenidos.

Ensefiar es desarrollar comprensiones del
contenido o destrezas en los alumnos me-
diante la provisién, la estructuracion, la guia,
el refuerzo, la construccioén, la ilustracién o
el modelaje de conocimientos.

Ensefiar es facilitar el aprendizaje de los
alumnos y la comprensién de los contenidos
mediante el trabajo con ellos, ayudando,

estimulando, cuestionando, probando vy
discutiendo el contenido.
Ensefiar es el desarrollo cognitivo-

oonductlual, afectivo, de .Ios estudiantes,
proporcionandoles oportunidades de expe-
riencias de las actividades.

del

Concepcidn Adquisicién y reproduccion
de contenidos y destrezas

aprendizaje (contenido).

Desarrollo y aplicacion de
las destrezas y la com-
prensién de los conteni-
dos (enfoque de compe-
tencias).

Desarrollo de la compren-
sion de los contenidos por
parte de los alumnos en
tanto que aprendices
alumnos (significado).

Transformaciéon de los
alumnos (crecimiento).

Aprender significa que los estudiantes ad-
quieran informacién vy utilicen destrezas
mediante la escucha, la memorizacion y la
repeticion.

Aprender significa que los estudiantes han
de dotarse, ser capaces de entender o
aplicar, trabajando en tareas practicas rela-
cionadas con su propia experiencia y po-
niéndolos en practica para resolver proble-
mas.

Aprender consiste en que los estudiantes
desarrollen, descubran o construyan estruc-
turas, conceptos o comprensiones mentales
mediante la discusién, el trabajo en grupo,
el pensamiento o la metacognicién.

El aprendizaje se manifiesta cuando los
alumnos crecen, cambian o se desarrollan a
nivel cognitivo, comportamental o afectivo,
mediante actividades de exploracién, des-
cubrimiento, toma de riesgos, interrogacion,
razonamiento o critica.

Segiin Boulton-Lewis, Smith, McCrindle, Burnett y Campbell (2001), pueden
distinguirse cuatro tipos de concepciones de los profesores relacionadas con la actividad
de ensefianza, y otras cuatro relativas al aprendizaje de los alumnos. La tabla 2.1
sintetiza su aportacion.
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La contribucion de Pozo y colaboradores (2006) ha consistido en definir y
caracterizar de qué modo las teorias implicitas de los profesores afectan a su practica
docente. Las teorias implicitas de los profesores son entendidas como estructuras
mentales complejas de naturaleza poco explicitable que estructuran dominios
representacionales en la mente de los fendmenos y los principios que explicarian los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Se basa en la distincion entre tres tipos de teorias
implicitas que poseen los profesores sobre la ensefianza y el aprendizaje, que denominan
teoria directa, teoria interpretativa y teoria constructiva.

La teoria directa del aprendizaje supone que el estudiante aprende en contacto directo
con el contenido que es objeto de aprendizaje. El resultado del aprendizaje debe ser una
reproduccion fiel de la informacion representada externamente del conocimiento. Una
vision mas compleja de la teoria directa relaciona los resultados de aprendizaje con la
presencia o ausencia de ciertos condicionantes contextuales, que pueden favorecer u
obstaculizar el aprendizaje. Desde esta perspectiva, aprender es un proceso acumulativo
que amplia el conocimiento o las destrezas que el alumno posee sobre un determinado
campo de conocimiento.

La teoria interpretativa del aprendizaje comparte algunas caracteristicas con la teoria
directa, pero se distingue de ella en que afiade una mayor complejidad al proceso de
aprendizaje, al considerar de forma interrelacionada los resultados, los procesos y las
condiciones del aprendizaje. Asi, si bien presupone que las condiciones son necesarias
para el aprendizaje, pone su foco en la propia actividad de aprendizaje para garantizar un
aprendizaje adecuado, entendido de la misma forma que en la teoria directa, como una
reproduccion fidedigna del objeto de aprendizaj e.

La descripcion de la actividad necesaria para asegurar un buen aprendizaje se puede
interpretar en términos de "lo que hace el estudiante" para aprender en la dimension de la
conducta manifiesta o, de modo mas sofisticado, haciendo mencion de los procesos
mentales que mmplican la creacion, elaboracion, ampliacion o reestructuracion de
representaciones internas de conocimiento, o de procesos mentales que regulan la propia
actividad de aprendizaje (metacognicion).

Por ultimo, la teoria constructiva se caracteriza por concebir el aprendizaje como un
conjunto de procesos cognitivos y metacognitivos que determinan qué y cOmo se
aprende en un determinado aprendiz. De este modo, el resultado del aprendizaje no debe
considerarse una copia invariable de la realidad. Al contrario, depende de los
conocimientos previos que posean los aprendices y, por lo tanto, el nuevo conocimiento
se construye a partir de la transformacion de esos conocimientos previos en otros
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mediante procesos cognitivos que van transformando las representaciones del alumno
segun las metas de aprendizaje que el aprendiz se propone y los procesos de regulacion
interna y externa del aprendizaje.

La aportacion de Trigwell y Prosser (2004) se basa en la definicion y caracterizacion
de diversos "enfoques de ensefianza" que pueden ser adoptados por los profesores
universitarios. Los enfoques de ensefianza son las estrategias que adoptan los profesores
para ensefiar, y la intencionalidad subyacente a cada una de las practica docentes
adoptada. Las intenciones educativas pueden situarse en un continuum que puede ir
desde la transmision de los contenidos al cambio de las concepciones de los alumnos en
relacion a un contenido. La siguiente tabla 2.2 resume la aportacion de estos autores.

Tabla 2.2. Componentes intencionales y estratégicos en los cinco enfoques de ensefianza

Foco de la estrategia de ensefianza

Interaccién Estudiante

profesor-estudiante

Intencioén Profesor

Transmision A Estrategia focalizada

de en el profesor, con la

informacién intenciéon de transmi-
tir informaciéon a los
estudiantes.

Adquisicién B Estrategia focalizada C Estrategia centrada en

de en el profesor, con la

conceptos

intencién de que los
estudiantes adquie-
ran los conceptos de

la interaccion profesor-
estudiante, con la inten-
cion de que los alumnos
adquieran los concep-

la disciplina. tos de la disciplina.

Desarrollo D Estrategia focalizada

conceptual en el estudiante, con
la intencién de que los
alumnos  desarrollen
Sus concepciones.

Cambio E Estrategia focalizada

conceptual en el estudiante, con

la intencion de que
los alumnos cambien
sus concepciones.

Los propios autores matizan que los enfoques de la ensefianza no deben tomarse
como una caracteristica de la identidad individual del profesor, sino mas bien como su
percepcion de como lleva a cabo su ensefianza en un contexto educativo concreto y real.
Asimismo, afiaden que las categorias deben considerarse inclusivas. Esto implica que
cada enfoque de ensefianza puede incluir caracteristicas de los enfoques anteriores (p.e.,
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el enfoque B incluye caracteristicas del enfoque A, y el enfoque E incluye caracteristicas
de todos los anteriores.

Por tltimo, también hacemos menciéon de una ultima clasificacién de concepciones de
la ensenanza de las estrategias de aprendizaje, realizada por Waeytens, Lens y
Vandenberghe (2002). En su contribucion, estos autores definen dos concepciones
contrapuestas de los profesores de educacion secundaria sobre lo que significa "aprender
a aprender". La siguiente tabla 2.3 resume las principales caracteristicas de ambas
visiones del concepto "aprender a aprender".

Tabla 2.3. Diversos aspectos de la vision amplia y restringida de la nocion de "aprender a
aprender" (Tomado de Waeytens, Lens y Vandenberghe, 2002)

Visién amplia

Visién restringida

Funciones

Concepcioén
de la tarea

Concepcidn
del proceso
de aprendizaje

Concepcién
del alumno

Enfoque instruccional

Funcién de desarrollo.

Guiar y comprometer.

Aprender:
exploratorio.

proceso activo,

Activo.

Los alumnos son responsa-
bles de sus actividades de
aprendizaje.

Funcién de apoyo.
Funcién correctiva.

Transmitir conocimiento.

Aprender: acumulacion de
conocimiento.

Pasivo.

Los profesores asumen el
control de las actividades de
aprendizaje.

Tal como muestran estos autores en su trabajo, la mayoria de los maestros
entrevistados otorgan un significado restringido a la nocion de "aprender a aprender". En
su opinion, "aprender a aprender" se limita a dar consejos y asesoramiento general a los
alumnos, especialmente a los mas joévenes y menos capaces. Una minoria de los
profesores tiene una vision mas amplia sobre "aprender a aprender”, basada en entender
el aprendizaje como un proceso activo de desarrollo del estudiante, que concibe la
enseflanza como un proceso de orientacion y obtencion del compromiso del estudiante en
su aprendizaje, y entiende que se debe promover como finalidad educativa la autonomia
del aprendizaje del alumno, ya que, en ultimo término, es ¢l el Gltimo responsable de su
proceso de aprendizaje.

Como puede apreciarse, las concepciones del profesor sobre la ensefianza y el
aprendizaje, como componente de su identidad profesional individual, pueden tener una
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gran influencia en la ensefianza y el aprendizaje estratégicos. Los profesores situados en
determinados tipos de concepciones del aprendizaje y de la ensefianza (por ejemplo,
"desarrollo de la comprension de los contenidos por parte de los aprendices",
"transformacion de los alumnos", "teorias implicitas constructivas", "enfoques de
ensefianza centrados en el estudiante" o con una vision amplia de la nocion de "aprender
a aprender") incorporaran de manera mas adecuada la ensefianza y el aprendizaje
estratégicos tal como se definieron en el capitulo 1.

El tercer componente que consideramos que conforma la identidad profesional
individual del profesor tiene que ver con los sentimientos asociados con su docencia.
Segun Peirce (1931-35), los sentimientos pueden definirse como conocimientos del ser
humano sobre la experiencia-tipo del estado afectivo y su contexto (corresponden con las
emociones prototipicas que pueden ser compartidas con otros). Mas
contemporaneamente, segin Damasio (1994), la etiqueta de "sentimiento" debe ser usada
para caracterizar la experiencia mental de una emocion, que deviene conocimiento
construido por parte de la persona.

Existen pocas contribuciones en la literatura psicoeducativa que se hayan centrado en
el estudio de los sentimientos de los profesores sobre su docencia. Por el contrario, si
que existe una extensa bibliografia que explora el papel de las emociones en la docencia.
Por la relevancia y el impacto que han tenido, revisamos seguidamente dos trabajos
centrados en este campo.

Hargreaves (1998) realizé un influyente estudio que empezd a poner de manifiesto la
relacion entre la dimension emocional y la ensefianza. Identifico tres focos de impacto
afectivo en los profesores de educacion escolar, que denominé: sentimientos acerca de la
estructura espacial y temporal, sentimientos acerca de la pedagogia y sentimientos acerca
de la planificacion curricular.

Los sentimientos de los profesores sobre las estructuras temporal y espacial hacen
referencia a la organizacion del tiempo y el espacio que, a menudo, les impone la
administracion educativa. Algunas tematicas relacionadas con este aspecto tienen que ver
con los horarios, la integracion curricular y el seguimiento como profesores del mismo
curso de alumnos de un grado al superior. No les gustaba cierta forma de fragmentar el
horario en periodos pequefios, o su participacion en muchas clases sin continuidad
temporal suficiente como para establecer una relacion satisfactoria con los alumnos. Los
sentimientos sobre la pedagogia tienen que ver con la contraposicion entre enfoques
tradicionales de instruccidon, basados en la implementacion de métodos tradicionales de
enseflanza, y los nuevos enfoques pedagodgicos, como la lectura grupal, el trabajo
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cooperativo o el aprender haciendo matematicas. El tultimo foco de generacion de afectos
en los profesores tiene que ver con sentimientos sobre la planificacion del curriculo. Los
profesores se entusiasman con temas, materiales y métodos didacticos nuevos e
innovadores que involucren y motiven a sus alumnos en su aprendizaje. Les emociona
también la oportunidad de usar nuevas propuestas pedagogicas, improvisar en la
planificacion, tener libertad en su aplicacion e intercambiar esas ideas con sus colegas.

Una linea mas reciente de estudio que ha aportado algunos datos sobre la dimension
emocional y la identidad del profesor ha abordado el analisis de los sentimientos de los
profesores relacionados con la reconstruccion de su identidad profesional individual ante
periodos de reformas educativas. Por ejemplo, Darby (2008) examina los sentimientos
especificos que los profesores tienen durante incidentes criticos que ocurren durante el
periodo de una reforma educativa, y muestra que los profesores sienten miedo e
intimidacion cuando su identidad profesional individual es puesta en cuestion. También
ilustra como estos sentimientos evolucionan hacia el orgullo y el entusiasmo cuando los
mismos profesores pueden reconstruir su identidad individual con la ayuda de profesores
universitarios que les apoyan en la aplicacion de los principios educativos de la reforma
en sus propias practicas docentes.

2.2.2. Componentes nucleares de la identidad actuante del profesor estratégico

La identidad actuante del profesor estd compuesta por el conjunto de acciones o
actuaciones que un profesor desarrolla, en tanto que agente o actor, en los diferentes
escenarios profesionales prototipicos de su actividad. Algunos ejemplos de esta identidad
en contextos situados de actividad social serian, entre otras, las situaciones concretas que
ocurren en el aula, las reuniones con profesores, las reuniones con padres o las
actividades de formacion de profesores.

Una actuacién profesional del profesor se definiria como una accion integral,
cognitivo-emocional en la que se activan sus representaciones sobre los roles, las
concepciones, los procedimientos y estrategias, y los sentimientos para responder al
escenario profesional demandante (Monereo y Badia, 2011). Se trata, en sintesis, del
despliegue en forma de accion social de una version ajustada de la identidad profesional
individual.

Centrandonos exclusivamente en el campo de la ensefianza y el aprendizaje
estratégicos, un profesor estratégico sera aquel capaz de desplegar actuaciones en el aula
que potencien el aprendizaje y uso de estrategias de aprendizaje en sus estudiantes.
Ademas, deberia regirse por principios educativos que orientan la ensefianza estratégica,
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y aplicar la secuencia metodologica haciendo uso de su capacidad metacognitiva. Esto
significaria que el profesor deberia desplegar su actuacion docente en tres momentos
(planificacion, desarrollo y evaluacion), pero en todo momento de manera autorregulada.
De esta forma, el profesor se asegura que realmente esta ayudando a aprender a sus
alumnos, y que estd ayuddndoles a desarrollar adecuadamente sus estrategias de
aprendizaje.

2.2.3. La traslacion de la identidad declarada a la identidad actuante

En la actualidad existe un amplio consenso en considerar que el paso de la identidad
declarada a la identidad actuante del profesor es un proceso complejo, no automatico, y
no exento de contradicciones. Existen muchos estudios que ponen de manifiesto la
interrelacion que existe entre las representaciones de los profesores sobre sus roles, sus
concepciones y sus sentimientos, y la practica educativa desplegada en sus aulas.

Muchos de esos trabajos evidencian la existencia de una cierta correspondencia entre
formas de representarse la docencia y tipos de practica educativa. Sin embargo,
numerosos estudios también demuestran que, en un buen numero de ocasiones, el
profesor acttia de manera incoherente con los principios educativos que dijo poseer.

Ambos resultados demuestran que las versiones que los profesores adoptan para
desplegar su identidad profesional no tnicamente estan influidas por el contenido de su
identidad profesional individual, sino que también intervienen otros factores moduladores
que acaban influyendo en la configuracion de la actuacion del profesor.

Se pueden identificar dos tipos de estudios centrados en la identificacion de los
factores que afectan a las decisiones que toman los profesores en la docencia de las
aulas.

El primero de ellos pone el acento en qué aspectos de la docencia tienen en cuenta los
profesores para tomar decisiones. El segundo pone el énfasis en diversos niveles de
pensamiento que pueden conectar el pensamiento y la accion de los profesores.

2.2.4. Factores que los profesores tienen en cuenta para tomar decisiones

Algunos estudios recientes entre el profesorado universitario han identificado seis
tipos de factores que los profesores tienen en cuenta en el momento de la toma de
decisiones para su actuacion docente. Estos factores tienen que ver con la temaética del
curso, la disponibilidad de recursos y el grado de innovacion pedagogica, las
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caracteristicas del aula y del curso, sus expectativas respecto el comportamiento de los
estudiantes, las caracteristicas socioldgicas de los estudiantes y la relacion profesor-

materia.

Tabla 2.4. Conjunto de factores que pueden influir en la toma de decisiones de los

profesores en el aula

Factores

Ejemplo de aspectos comprendidos en el factor

Tematica del
curso

Disponibilidad
de recursos

y grado de
innovacién
pedagdgica

Caracteristicas
del aula
y curso

Expectativas del
profesor respecto
al comportamien-
to de los estu-
diantes

Caracteristicas
sociolégicas de
los estudiantes

Relacién profe-
sor-materia

Nivel de la materia: grado, posgrado o doctorado.
Tipo de materia: tedrica, profesionalizadora o aplicada.

Contenido de la materia: con alto contenido conceptual, con alto con-
tenido procedimental o con alto contenido en valores.

Experiencia del profesor en impartir docencia en el curso.
Conocimientos previos supuestos de la materia por parte de los estu-
diantes.

Disponibilidad y grado de dotacién de una biblioteca de recursos
educativos.

Disponibilidad de uso de aulas virtuales.

Existencia de directrices pedagdgicas especificas de la institucion o
departamento.

Procesos de innovacion docente en las aulas.

Numero de alumnos de la clase.

Grado de adecuacion de las aulas para posibles distribuciones espa-
ciales de los alumnos.

En relacién a la posible participacion de los estudiantes en las aulas.

En relacion a la actitud de los estudiantes frente a la tematica del cur-
S0.

Edad de los estudiantes.
Género de los estudiantes.

Grado de dominio/conocimiento de la materia.
Nivel de agrado/desagrado de la materia.

Por otro lado, McAlpine et al. (2006) han identificado cuatro zonas en las cuales el
pensamiento se relaciona con la accion. Esas zonas comprenden el espacio en donde las
concepciones se convierten en accion, y en cierta forma pueden ser consideradas formas
de pensar sobre las decisiones que toman los profesores en su docencia. Las zonas
reciben la denominacién de zona conceptual, zona estratégica, zona tactica y zona
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enactiva.

La forma conceptual de pensar esta constituida por valores, intereses y compromisos
con la ensefianza y el aprendizaje. Son afirmaciones de cardcter abstracto y, por tanto,
no hacen referencia a contextos educativos reales y concretos. Funcionan como ideas y
principios educativos basicos para la planificacion y la accion docente. La zona
estratégica de pensamiento mezcla la dimension abstracta y la dimension practica.
Mientras que el pensamiento sigue situado en el nivel abstracto y contiene afirmaciones
de cardcter general, la atencién se centra en una actividad de ensefianza especifica y
concreta. El pensamiento tactico representa la puesta en marcha de planes de accion.
Comprende decisiones especificas y concretas, referidas a como tiene la intencion el
profesor de llevar a cabo sus acciones docentes. En este nivel de pensamiento, el
profesor tiene en cuenta en sus decisiones algunos aspectos como, por ejemplo, las
caracteristicas externas de la situacion educativa (i.e., nimero de estudiantes, espacio y
tiempo) que potencialmente pueden limitar de manera importante las intenciones del
profesor respecto a, por ejemplo, las posibilidades de interaccidon educativa con los
alumnos. Por ultimo, la forma enactiva de pensamiento se produce en el contexto
concreto de la instruccién y queda afectada por la necesidad del profesor de mantener un
doble procesamiento cognitivo, atendiendo a lo que pasa en la situacion educativa y, al
mismo tiempo, llevando a cabo la tipica conversacion interna "consigo mismo". El
profesor pone en juego sus intenciones educativas, interpreta la reaccion de los alumnos,
controla los aspectos contextuales y, en ocasiones, modifica su actuacidon docente en
funcion de todo ello. Ese "pensamiento en la accion" aun posee algunas posibilidades de
tomar nuevas decisiones sobre la actividad planificada, como, por ejemplo, influir en la
estructura de participacion social de los estudiantes en el aula.

2.3. Factores que intervienen en la configuracion de la identidad profesional
del profesor

2.3.1. Factores culturales e identidad del profesor

Si entendemos la cultura como un conjunto de saberes que proveen a los miembros
de una sociedad un conocimiento compartido que posibilita la accidn social y la
interpretacion de dicha accion social, la identidad profesional del profesor esta
fuertemente influida por la cultura. Como indican Pozo y colaboradores (2006), la forma
de definir o concebir la ensefianza y el aprendizaje escolar es antes que nada una
herencia cultural, un producto resultante de la forma en que tradicionalmente se
organizan la ensefianza y el aprendizaje, o, mas en general, las actividades de educacion
y transmision de conocimiento. Por lo tanto, para comprender la génesis de las
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concepciones de los profesores sobre ensenar y aprender debemos conocer en qué
tradiciones culturales estan enraizadas y cual ha sido la historia cultural de la ensefanza y
el aprendizaje como actividad social e institucional.

La forma en que la cultura y el conocimiento que genera se encaman y se vuelven
objetos informativos es mediante el lenguaje; mas en concreto, mediante lo que Wertsch
(1991), en base a la contribucion de Bajtin, denomind "un lenguaje social" o "tipos
sociales de habla". Desde este punto de vista, la cultura educativa de una sociedad puede
reconocerse rastreando e identificando los discursos educativos predominantes tanto en la
propia sociedad como en las comunidades educativas que participan en el desarrollo
nstitucional de la educacion escolar.

Las representaciones cognitivas del profesor tienen origen en los saberes que posee la
cultura en que estd inmerso. El conocimiento del profesor (disciplinar, pedagogico,
didactico, etc.) y sus creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje tienen su origen en los
saberes disponibles en su cultura académica de referencia y, por ello, deben considerarse
el resultado de un proceso dindmico e inacabado de construccion permanente de
conocimiento (Putnam y Borko, 1997). El aprendizaje del profesor y la adquisicion de
conocimiento profesional han sido explicados mediante diferentes mecanismos: la
adquisicion de conocimiento y destrezas, la construccion de significados o la participacion
en comunidades de aprendizaje (Meirink, Meijer, Verloop y Bergen, 2009).

La perspectiva del aprendizaje de los profesores definida como adquisicion implica el
dominio de nuevos conocimientos o destrezas para complementar o ampliar su conjunto
de conocimiento disponible. Se asocia por lo general con '"recepcion pasiva de
conocimiento", a menudo conocimiento académico, y se pone el énfasis en los resultados
del aprendizaje, medidos como cambios de conocimientos y/o de habilidades. La
perspectiva del aprendizaje del profesor definida como construccidon concibe los
profesores como constructores activos de conocimiento significativo para la ensefianza,
conectando las comprensiones del nuevo conocimiento con su propio conocimiento y sus
creencias educativas previas. El énfasis se pone en los procesos de aprendizaje, en
analizar como el profesor va aprendiendo como un proceso continuo, sin un inicio y un
final definidos. Finalmente, en la perspectiva del aprendizaje del profesor basada en la
participacion se afirma que las actividades de aprendizaje deben realizarse en el contexto
de una determinada comunidad de trabajo, de practica docente. En tanto que miembro
de una comunidad, el profesor aprende como una parte integral del proceso de trabajo
diario.

Uno de los mecanismos explicativos del proceso de aprendizaje de los profesores
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consiste en el proceso de internalizacion de lenguajes educativos y modos de actuacion
profesional docente. El proceso de internalizacion consiste en que ciertos aspectos de la
estructura de la actividad que el profesor ha realizado en el plano externo pasan a
ejecutarse en un plano interno. Esta actividad externa se define como procesos sociales
mediatizados semioticamente y, en consecuencia, la internalizacion del discurso es un
mecanismo importante en el aprendizaje del profesor porque el discurso es el principal
sistema de representacion necesario para participar en dichos procesos sociales. El
proceso de apropiacion significa, precisamente, tomar y hacer uso del lenguaje y las
palabras, y hacerlas propias.

Se han identificado algunos estadios implicados en el proceso de internalizacion,
citados por Wertsch (1985), que incluyen tres fases o periodos necesariamente
consecutivos: a) convertir una accion externa en lo mas explicita posible; b) transferir su
representacion al discurso audible, primero en el plano interpsicologico y luego en el
intrapsicologico; ¢) transferirlo al discurso interno.

En situaciones de mteraccion educativa en que el profesor despliega su identidad
profesional social, se puede percibir como se pone de manifiesto la cultura y los saberes
culturalmente compartidos en la configuracion del escenario educativo. La cultura se
hace visible con la aparicion y utilizacion por parte de los participantes de determinados
géneros discursivos tipicos de una determinada cultura, que en este caso quedaria
reducida al campo de la cultura educativa escolar.

Los mecanismos interpsicologicos tipicos mediante los que la cultura escolar aparece
en escenarios educativos tipicos en donde actia el profesor pueden ser explicados con
conceptos aportados por Bajtin y Wertsch (1991, 1998), tales como el enunciado, la voz
o los lenguajes sociales. Cuando el profesor emite enunciados orales o escritos sobre la
tematica de las estrategias de aprendizaje, como eslabones de una cadena de
comunicacion en un determinado contexto profesional educativo, expresa un punto de
vista determinado sobre la tematica. De hecho, este enunciado es producido por una
"voz" que se vincula con otra y con otros enunciados en un ambiente social, en el marco
de un lenguaje social o un tipo social de habla perteneciente a la j erga social de los
profesores.

2.3.2. Factores sociales e identidad del profesor

El profesor recibira una gran influencia de su propio grupo de pertenencia, y también
del grupo de referencia al cual desea llegar a pertenecer. Esta influencia también tendra
su origen en las creencias, comunes o no, de los miembros de su comunidad de practica.
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El profesor puede tener grupos de compafieros (un grupo de profesores de su mismo
centro educativo), de colegas (la comunidad profesional del profesor) o de autoridades
educativas (la direccion del centro educativo, la administracion educativa) que funcionen
como grupos de pertenecian o de referencia. Ademas, las comunidades de practica
profesional, en tanto que actividades sociales, enmarcan la actividad del profesor, que se
despliega en escenarios de actividad prototipicos que conforman el para qué se actia,
quién puede hacer qué, qué se hace, qué se espera que haga cada participante, etc.
Creencias y actitudes positivas a la integracion de la ensefianza estratégica en las aulas
favoreceran el trabajo del profesor que desee innovar educativamente en este aspecto.

Desde una perspectiva social, el profesor, en tanto que profesional de la educacion,
también puede participar en diversos contextos educativos, relacionados con la ensenanza
y el aprendizaje estratégicos. Sefialamos aqui seis contextos profesionales, que
denominamos contexto formativo, contexto institucional, contexto profesional, contexto
curricular, contexto comunitario y contexto de aula.

En el contexto formativo, el profesor actia como aprendiz, buscando construir
conocimientos y desarrollar competencias relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje
estratégicos. Esta formacion, tanto inicial como permanente, puede organizarse bajo
multitud de modalidades, bien por medio de la autoformacion, bien asistiendo a cursos de
formacion ofrecidos por la administraciéon educativa, o bien, incluso, organizando grupos
de trabajo entre profesores. El escenario en este caso enmarca una identidad profesional
social del profesor en tanto que aprendiz, que tiene como finalidad aprender para la
mejora de su actuacion docente.

En el contexto institucional, el profesor actia como miembro de una institucion
educativa que ejerce la funcion de participar en la configuracion del ideario educativo que
deberé regir el centro. Como tal, deberia potenciar la inclusion de los contenidos sobre
las estrategias de aprendizaje en los documentos rectores del centro educativo. Aspectos
como fomentar el "aprender a aprender" en los alumnos y el promover la "autonomia en
el aprendizaje" deberian formar parte de su discurso habitual como profesional.

En el contexto profesional, el profesor interactiia con sus compafieros de institucion y
sus colegas (que ensefian en el mismo nivel educativo o la misma area curricular), con el
objeto de compartir conocimientos relacionados con la ensefianza estratégica. Estas
interacciones sociales pueden adoptar muchos formatos interactivos. En muchas
ocasiones tienen la utilidad de explicar y compartir el proceso de disefio y aplicacion al
aula de la tematica, y a menudo sirven de soporte emocional de la experiencia profesional
que supone integrar la ensefianza de estrategias de aprendizaje en el curriculum y en la
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practica educativa en el aula.

En el contexto curricular, el profesor actia como docente que planifica su ensefianza
junto con otros profesores de su mismo departamento o nivel educativo. En este
contexto, su principal finalidad debe ser la concrecion curricular en forma de
programaciones de etapa, de ciclo, de nivel, de asignatura y de trimestre. En concreto, su
actividad debe ir encaminada a determinar qué estrategias y competencias de aprendizaje
deben ensefiarse, y en qué programaciones deben integrarse (en qué nivel educativo,
junto con qué otros contenidos).

En el contexto comunitario, el profesor, que actia como experto docente, debe
comunicar a los miembros de la comunidad educativa la importancia de la ensefianza de
estrategias de aprendizaje en los alumnos. A menudo este escenario se organiza por
medio de reuniones con padres y otros actores de la comunidad, y los discursos pueden
tomar forma de justificaciones y explicaciones sobre la integracion de las estrategias de
aprendizaje en la programacion curricular de centro.

Por tultimo, en el contexto de aula es donde, de manera efectiva, el profesor desarrolla
las acciones de ensenanza de estrategias de aprendizaje. Como se podra comprobar en el
capitulo 3, el profesor debera regirse por principios educativos tales como la creacion de
contextos educativos auténticos en los que el uso de estrategias sea necesario para
conseguir los objetivos educativos propuestos, la provision de ayudas educativas
ajustadas a las necesidades de aprendizaje de los alumnos, la cesiéon del control del
profesor a los alumnos de forma gradual segun sea el progreso en el aprendizaje, o la
promocion de la transferencia y uso de las estrategias de aprendizaje a otros contextos
educativos donde su uso es necesario. La aplicacion de estos principios educativos de la
ensefianza de estrategias se deberia realizar por medio de la aplicacion completa o parcial
de una secuencia metodologica especialmente disefiada para ello, que consta de tres
periodos educativos, y que cada periodo consta de al menos dos metodologias didacticas.
La siguiente figura 2.2 muestra esta secuencia metodologica.

Figura 2.2. Secuencia metodologica para la ensefianza estratégica
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Practica guiada

Presentacién : Préactica
; en diferentes tareas : .
de la estrategia de aprendizaje independiente
Instruccién directa Interrogacion metacognitiva  Analisis y discusion meta-
cognitiva
Modelado Aprendizaje entre iguales Resolucion de problemas

metacognitivo (tutoria entre iguales,
aprendizaje cooperativo)

Los grupos de pertenencia y de referencia, las comunidades de practica, y los
contextos educativos de actuacion ponen de manifiesto que la identidad del profesor esta
altamente influida por los otros. Esta influencia se visualiza, a nivel social, mediante la
creacion de expectativas de comportamiento dirigidas al propio profesor, que bien pueden
derivar de la propia institucion educativa, del grupo profesional de referencia, o pueden
originarse desde la administracion educativa o la propia sociedad. El profesor puede
percibir que la tematica de las estrategias de aprendizaje es relevante para el mundo de la
educacion escolar, o puede recibir mensajes que privilegien otras tematicas educativas.

2.4. Consideraciones finales respecto al profesor estratégico

Como resumen de lo que hemos ido exponiendo, se considera que un profesor es
estratégico (competente) cuando posee y sabe aplicar un amplio repertorio de estrategias
propias de la profesion que le permiten resolver satisfactoriamente los retos y problemas
que van surgiendo en su actividad profesional. Estas estrategias profesionales tienen su
origen en su identidad profesional individual, pero se ajustan mediante versiones situadas
contextualmente que producen acciones de su identidad profesional social. Ello implica
que el profesor puede ser mas o menos competente en cada contexto profesional en
funcion del grado de dominio de las estrategias especificas que son necesarias. En el caso
del contexto docente, dentro de clase, el profesor serd mas competente en la medida que
sea capaz de desplegar acciones relacionadas con la ensefianza que promuevan de
manera adecuada el aprendizaje de los estudiantes en contextos especificos de aulas
reales.

Esta forma de concebir el profesor competente, como un profesional capaz de
ajustarse de manera satisfactoria a las situaciones educativas y de resolver
adecuadamente los problemas que van surgiendo puede hacer surgir algin interrogante
respecto a como saber, en la practica, cudndo un profesor piensa y actia de manera
estratégica.
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Como una propuesta tentativa, creemos que se pueden identificar al menos tres tipos
de validez de la competencia de las acciones docentes del profesor:

a.Validacion individual. Deriva de comparar su practica docente con su propia
identidad profesional (coherencia entre lo que el profesor cree y lo que hace).
Ejemplo: "Creo que se debe enseiar de manera constructivista y promuevo que los
estudiantes aprendan mediante colaboracion entre ellos".

b.Validacion comunitaria. Se origina al comparar el saberse aceptado y reconocido por
su grupo o comunidad profesional de referencia (coherencia entre lo que dice su
grupo de referencia y lo que el profesor cree y hace). Ejemplo: "Pienso y actio
como todos los profesores de matematicas. Los profesores de matematicas opinan
que soy un buen profesor".

c.Validacion institucional. Surge del contraste entre las percepciones del profesor
sobre su docencia y las de los participantes en el proceso de ensehanza y
aprendizaje (los alumnos, los otros profesores de la institucion, los padres).
Ejemplo: "En mi instituto todo el mundo, salvo excepciones, esta satisfecho y
valora positivamente mi actuacion profesional".

Dedicaremos el siguiente capitulo a exponer las principales caracteristicas de la
enseflanza estratégica, y de qué modo puede promover el desarrollo de competencias de
aprendizaje en los alumnos.
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3

La ensenanza estrategica
y el desarrollo de competencias
de aprendizaje

3.1. Introduccion

Gran parte de las leyes de Educacion en Europa, como por ejemplo el curriculum
competencial que establece la Ley de Educacion de 2006, ponen de manifiesto la
necesidad de ensefar estrategias de aprendizaje a los alumnos en los centros educativos.
En el curriculum se contempla como una de las competencias basicas la de aprender a
aprender, que guia las acciones y el desarrollo del resto de competencias. Esta
competencia comprende el pensamiento estratégico y, por tanto, la necesidad de dotar a
los estudiantes de habilidades metacognitivas. Su desarrollo supone el conocimiento y
control de los procesos de aprendizaje, optimizandolos para alcanzar los objetivos de
aprendizaje propuestos. Los principios educativos que sustentan la ensefianza de
estrategias de aprendizaje desde el curriculum competencial responden a una vision
contextualizada de las estrategias de aprendizaje segin la cual la ensefianza de las
estrategias debe producirse ligada a unas actividades concretas que le confieren sentido y
significado.

Sin embargo, como se pondra de manifiesto en este capitulo, histéricamente la
ensefianza de estrategias de aprendizaje no siempre se ha concebido del mismo modo. El
significado que se ha atribuido al concepto estrategia de aprendizaje desde las principales
corrientes psicologicas de la ensefianza y el aprendizaje ha determinado la manera de
entender cdmo debe producirse su ensefianza.

En este capitulo se abordan diferentes aspectos de la ensefianza de las estrategias de
aprendizaje. Para ello, los contenidos se han estructurado en tres partes diferenciadas. En
primer lugar, se presenta la evolucion historica de la ensefianza de estrategias de
aprendizaje, posteriormente se detallan los principios educativos que, desde nuestro
posicionamiento, deben regir su ensefianza. En segundo lugar, se presenta un modelo de
ensefianza de estrategias que se concreta en una secuencia metodoldgica, en la que se
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exponen diferentes instrumentos que favorecen el aprendizaje de las estrategias.
Finalmente, dado que las caracteristicas de las aplicaciones tecnologicas hacen de éstas
un instrumento muy util para la ensefianza de estrategias, se dedica un apartado a la
integracion de las Tecnologia de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en el proceso
de ensefianza y aprendizaje de las estrategias.

3.2. Evolucion histérica de la ensefianza de estrategias de aprendizaje

La evolucion histérica de la ensefianza de estrategias de aprendizaje no puede
desligarse de la evolucion del significado de la nocion de estrategia de aprendizaje. La
definicion del concepto ha evolucionado desde posturas propias de modelos cognitivos
enfocados hacia el procesamiento de la informacidbn a propuestas situadas en
coordenadas psicologicas sociocognitivas.

Como se ha explicado en el primer capitulo, desde las posturas cognitivas, las
estrategias de aprendizaje se han considerado independientes del contexto; esto es, una
vez aprendida una estrategia, ésta podia ser aplicada en cualquier contexto sin mayor
problema. Por el contrario, desde coordenadas sociocognitivas en las que se contemplan
de manera integrada los aspectos cognitivos y socioculturales, las estrategias se
consideran dependientes del contexto. Esto significa que son las actividades especificas
que se llevan a cabo las que les confieren un significado - qué son - y un sentido - para
qué sirven - que, a buen seguro, determinaran la extension y pertinencia de sus
aplicaciones futuras.

De acuerdo con Monereo (2000), en la evolucion historica de la ensenanza de
estrategias de aprendizaje se alternan las dos posturas antagdnicas mencionadas que a dia
de hoy todavia estan presentes, conviviendo en los numerosos programas disefiados para
ensefiar (implicita o explicitamente) estrategias de aprendizaje. Estos autores identifican
cinco etapas temporales que se corresponden con las cinco décadas de la segunda mitad
del siglo XX.

En la década de los afios cincuenta, se propugno la existencia de habilidades mentales
generales que deben entrenarse a partir de materias muy formalizadas como el latin, la
logica y el ajedrez. En este contexto, aparecieron los primeros libros de recetas sobre
técnicas de estudio, los denominados How to study.

En los afios sesenta, la hipdtesis que propugnaba los modelos de procesamiento de
informacion (segin la cual, existen procesos heuristicos generales que se podrian aplicar
a tareas muy variadas) fundament6 la ensefanza de estrategias de aprendizaje. En estos
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afnos se aplicd la simulacion informéatica de procesos de resolucion de problemas de
informacion y se concluy6 que el nimero de operaciones que comparten dos tareas al ser
resueltas determina el grado de transferencia entre si.

Durante la década de los afios setenta, diversos estudios sobre expertos y novatos
llegaron a la conclusion de que la experiencia estd siempre vinculada al dominio de un
area de conocimiento especifica. Ello supone que la integracion entre la adquisicion de
conocimiento declarativo y las estrategias para elaborar y organizar este conocimiento es
estrecha. En este contexto se considera que las estrategias deben ensefiarse vinculadas a
un area de conocimiento.

En la década de los afios ochenta, con la adopcion del concepto de metacognicion por
parte de los modelos cognitivos, renacid la tesis generalista, aunque con reservas: es
necesario un conocimiento declarativo minimo, pero ni es suficiente ni es lo mas
importante; en tareas como la lectura o la escritura, el estudiante competente, ademas de
activar el conocimiento declarativo sobre hechos y conceptos, debe planificar, supervisar
y regular el proceso de comprension o composicion, hecho que implica ser consciente de
la adecuacion de los procesos cognitivos propios al objetivo buscado. Por lo tanto, deben
ensefarse las habilidades metacognitivas para regular el proceso de aprendizaje.

En la década de los noventa, se abogd por la necesidad de ensenar el conocimiento
condicional o estratégico. La ensefianza de las estrategias de aprendizaje no solo debia
producirse centrada en el seno de un contenido especifico, sino que, ademas, debia ir
acompafiada de informacion explicita sobre las condiciones en que su aplicacion sera
eficaz.

Como se observa, los primeros estadios de la ensefianza de estrategias de aprendizaje
se caracterizaron por una concepcion "independiente del contexto" de lo que significa
ensefiar y aprender (Monereo, 1999), segun la cual la utilizacion de una determinada
técnica o procedimiento es util para cualquier contexto. Esta concepcion da por supuesto
que las estrategias de aprendizaje no estan sujetas al contexto y, por tanto, se ignoran las
posibles condiciones del contexto que pueden afectar a las decisiones que toma el
estudiante en un contexto de aprendizaje determinado. En la bibliografia especializada se
identifican tres grandes grupos de condiciones: las de naturaleza personal, las relativas a
la demanda y las vinculadas a la situacion instruccional. Por ejemplo, entre las
condiciones relativas a la demanda no se plantea la aplicabilidad de una estrategia en
funcién de la tipologia de problemas ni del contenido disciplinar objeto de aprendizaje.
Tampoco el esfuerzo cognitivo que requiere el uso de una determinada estrategia y, por
tanto, no se tienen en cuenta condiciones de la naturaleza personal que determinan las
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decisiones que toman los estudiantes sobre las estrategias que ponen en juego.

Desde esta perspectiva, Unicamente se ofrecen unos consejos generales
supuestamente utiles para cualquier contexto de aprendizaje. Los métodos o procedimien
tos que se exponen no van acompafiados de una teoria sobre su utilizacion, y ello
provoca que estas técnicas se utilicen de forma rutinaria y mecénica, asociadas a unas
pocas asignaturas y casi siempre bajo la demanda explicita del profesor.

Al hilo de lo expuesto, podemos afirmar que dicha concepcion "independentista” de lo
que significa ensefar a aprender presenta numerosas carencias. De acuerdo con Monereo
(1999), quedan sin respuesta cuestiones como las siguientes sobre el uso de un
procedimiento de aprendizaje:

-, Para qué tipologia de problemas, de ésta y de otras disciplinas, es aplicable la
técnica o procedimiento en cuestion?

-, Qué relacion epistemologica guarda con los contenidos disciplinares que mane] a?

-,Qué conocimientos conceptuales y procedimentales y qué esfuerzo cognitivo
requiere su aplicacion?

- En qué aspectos resulta mas adecuada que otra técnica y en cudles no?

-¢Respecto a qué variables deberdn tomarse decisiones y qué tipos de dificultades
pueden anticiparse?

-, Qué variaciones o alternativas de usos permite?
- Qué tipo y calidad de aprendizaje produce? ;Bajo qué condiciones?
-, Qué peligros entrafia? ;Como pueden evitarse?

Como se ha puesto de manifiesto con estos interrogantes, esta concepcion de la
enseflanza de estrategias "libre de contenido" presenta numerosas debilidades que hacen
poco probable alcanzar la finalidad ultima del aprendizaje autébnomo. Esto es, favorecer
en los estudiantes la reflexion critica y la toma de decisiones consciente e intencional en
la utilizacion de los procedimientos de ensefianza y aprendizaje. Ello nos lleva
necesariamente a preguntamos sobre cuales son los principios educativos que deben regir
la ensefanza estratégica para que ésta alcance dicho cometido.

3.3. Principios educativos de referencia en la ensefianza estratégica
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Existen numerosas aportaciones de los investigadores respecto a los principios
generales que deben presidir la ensefianza de estrategias de aprendizaje. Como muestra,
véase Baker y Brown (1984), Nisbet y Shucksmith (1986), Rosenshine y Meister
(1992), Beltran (1993), Pozo (1994) y Monereo y otros (1996). Aunque con matices
diferentes, todas ellas destacan la necesidad de intentar conseguir perfiles de actuacion
estratégica - tanto del profesor como del estudiantedentro del entorno concreto de
ensefianza-aprendizaje en las aulas.

Para profundizar en el conocimiento de las pautas de actuacion que deben presidir la
ensefianza estratégica, se han clasificado los principios en los que coinciden la mayoria de
autores de acuerdo con los diferentes momentos de la ensefianza de las estrategias de
aprendizaje: planificacion, ensefianza y evaluacion.

En relacion con la planificacion de la ensefianza de las estrategias de aprendizaje, la
mayoria de los autores coinciden en sefalar la importancia de los siguientes principios
educativos:

-Ensefar pocas estrategias que incluyan diferentes procedimientos que puedan ser
utilizados de manera flexible.

-Introducir actividades, a partir de las mismas materias de estudio que promuevan la
reflexion del estudiante sobre sus mecanismos de aprendizaje.

-Ofrecer la oportunidad de reflexionar y debatir sobre los procesos 'y las tacticas de
aprendizaje utilizados por otros.

-Subrayar los elementos estratégicos y reforzar su uso eficaz en contextos variados.

-Generar procedimientos de investigacion que permitan a los estudiantes explorar y
utilizar plenamente el repertorio estratégico del que disponen.

- Practicar la estrategia en contextos variados.

En referencia a la ensefianza, la mayoria de autores apunta a la necesidad de seguir
estas pautas de actuacion:

-Explicar la estrategia propuesta de forma explicita y detallada, y modelar su
utilizacion.

-Proporcionar feedback y ofrecer la ayuda mas adecuada a las peticiones del
estudiante.
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-Promover el control y la regulacion del aprendizaje, para que los estudiantes
reflexionen sobre los procesos de aprendizaje, en lugar de centrarse en el producto
terminado.

-Sefialar como las estrategias cambian en funcion de los objetivos, del conocimiento y
del contexto.

-Aumentar progresivamente la responsabilidad del estudiante y disminuir
gradualmente la ayuda del profesor.

Finalmente, en relacion a la evaluacién de la ensenanza de estrategias, los autores
proponen tener en cuenta los siguientes principios educativos:

-Evaluar el dominio conseguido en el uso de la estrategia.

-Evaluar el aprendizaje en diferentes momentos, proporcionando feedback y practica
en diferentes situaciones.

-Centrarse mas en los procesos que en la solucion, valorar el esfuerzo de planificacion
previo y de reflexion durante la realizacion de la tarea, y valorar la reflexion y la
profundidad de las soluciones conseguidas.

En definitiva, se puede observar que los principios educativos mencionados que
deben guiar la planificacion, la ensefianza y la evaluacion de la ensefianza de estrategias
solo tienen sentido si las estrategias de aprendizaje se ensefian en el contexto del aula de
manera integrada en cada area curricular. Esto significa que los procesos de toma de
decisiones deben ensefiarse en el marco de unos contenidos especificos para que los
alumnos puedan dotarlos de sentido y, en consecuencia, se favorezca el conocimiento
condicional respecto a los procedimientos de aprendizaje.

3.4. Una secuencia metodologica en la ensefianza de estrategias

La asunciéon de los principios mencionados en el apartado precedente conlleva
necesariamente consecuencias metodologicas en la ensefianza de estrategias. En este
apartado se describe un modelo de ensefianza de estrategias estructurado en una
secuencia metodoldgica que se apoya en la cesion progresiva del profesor del control y la
gestion del proceso de aprendizaje a los alumnos, hasta que éstos lleguen a ser
autonomos.

Esto viene a significar que, inicialmente, es el profesor quien ejerce la regulacion
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externa de la estrategia; pero, gradualmente, esta regulacion va siendo compartida por los
alumnos a través de diferentes métodos de ensenanza, hasta que, al final del proceso, los
alumnos consiguen utilizar de manera autébnoma la estrategia.

La secuencia metodologica sugerida para la ensefianza-aprendizaje de un
procedimiento esta conformada por tres fases, cada una de las cuales puede desarrollarse
mediante diferentes métodos.

Puesto que el profesor debe tomar decisiones sobre la forma de llevar a cabo la
secuencia didactica de acuerdo con las condiciones del contexto de aplicacion, es posible
que en algunas ocasiones decida seguir toda la secuencia y todas las metodologias que se
presentan a continuacion, y, en otras, opte por utilizar inicamente algunas de ellas.

En la Figura 3.1 se representan las fases de ensefanza de la estrategia, se pone de
relieve la paulatina cesion del control por parte del profesor al alumno (que se traduce en
un gradual aumento de la regulacion interna del alumno), y se muestran los diferentes
métodos de ensefianza que se proponen para cada una de las fases.

Figura 3.1. Secuencia metodoldgica y métodos de la ensefianza de estrategias (Monereo,
2000)
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A continuacion, tomando como referencia la propuesta de Monereo et al. (1994,
1996), se describen los diferentes momentos de esta secuencia metodologica y se
caracterizan algunos de los métodos de ensefianza que pueden ser utilizados en dichos
momentos.

3.4.1. Presentacion de la estrategia

El primer paso consiste en hacer explicita la forma adecuada de ejecutar el
procedimiento introducido cuando se enfrenta a una tarea, por medio de métodos como
la instruccion directa o el modelado metacognitivo.

3.4.2. Instruccion directa

La instruccion directa tiene como objetivo proporcionar a los estudiantes indicaciones
detalladas sobre la utilizacion de un procedimiento, de manera que la guia del profesor se
produce mediante la explicacion directa. Presentar una estra tegia implica explicitar a los
alumnos las decisiones mas relevantes que deben tomarse para resolver una tarea de
aprendizaje. Winograd y Hare (1988) apuntan cinco caracteristicas principales de esta
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metodologia.

En primer lugar, se trata de una descripcion detallada de los rasgos diferenciales que
definen un procedimiento concreto. En segundo lugar, es necesario exponer la valoracion
del proposito o beneficio potencial de su utilizacion. En tercer lugar, debe contener la
exposicion de los diferentes pasos que se deben seguir para utilizar el procedimiento.
Para ello pueden utilizarse diferentes ayudas instruccionales, como por ejemplo las
pautas guiadas. En cuarto lugar, debe realizarse un andlisis de las circunstancias en las
que el procedimiento puede ser mas tutil. Finalmente, en quinto lugar, debe determinarse
los criterios que permiten decidir la adecuacion o inadecuacion de la utilizacion de un
procedimiento en una situacion concreta. Un buen ejemplo de la utilizacion de este
método seria la explicacion directa de como se elabora un mapa conceptual de Novak y
Gowin (1988). Estos autores proporcionan una amplia explicacion a los profesores sobre
como introducir los mapas conceptuales en diferentes niveles educativos. Detallan una
serie de actividades previas, a realizar antes de la elaboracion del mapa, y actividades
propias de la elaboracion del mapa a tener en cuenta. Por ejemplo, entre las actividades
previas, apuntan la anotacion en la pizarra de una lista con nombres de objetos y otra con
acontecimientos. Posteriormente, hay que preguntar a los alumnos si son capaces de
decir en qué se diferencian ambas listas. A continuacion, se les pediria a los alumnos que
describan lo que piensan cuando escuchan estas palabras. Esta actividad tendria como
objetivo presentar los conceptos a partir de las imagenes mentales de las palabras. Entre
las actividades propias de la elaboracion del mapa conceptual proponen que los nifios
ordenen las palabras que hayan encontrado en un texto de mas generales e inclusivas a
menos generales e inclusivas. Con esta actividad se pretende que los alumnos se den
cuenta de que algunos conceptos son mas importantes que otros para seguir un
argumento.

Es oportuno recordar que con la presentacion de la estrategia se pretende favorecer la
toma de conciencia por parte del alumno de que determinadas tareas requieren una
planificacion previa, una regulacién y una valoracién del proceso. De esta manera se
contribuird a desterrar la idea de suerte, casualidad o mspiracion como principales
responsables del éxito de las tareas complejas, favoreciendo un acercamiento mas
reflexivo a esas tareas (Monereo, Pozo y Castelld, 2001).

3.4.3. Modelado metacognitivo

Son varios los trabajos que han puesto de manifiesto la utilidad del modelado en la
adquisicion de estrategias de aprendizaje (Duffy y Roehler, 1984; Pressley y otros, 1990;
Castelld y Monereo, 1996). El modelado metacognitivo tiene como objetivo fundamental
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que los estudiantes alcancen un comportamiento estratégico similar al de los expertos en
un area de conocimiento determinada. Para conseguirlo, el profesor debe explicitar
verbalmente las decisiones que deben tomarse en cada etapa del proceso de aplicacion y
los motivos que lo conducen a seguir un proceso y no otro. De este modo, sirve como
modelo de actuacion para los estudiantes en la utilizacion de un procedimiento en
situaciones de aprendizaje que sean producto de una demanda similar. Es preciso que el
alumno entienda que este modelo de actuacion no es el Unico con el que se puede
afrontar la tarea, sino que se trata de una posibilidad de actuacion entre otras muchas.

La finalidad de este método instruccional no es que los estudiantes imiten o repitan los
pasos observados, sino que el proceso seguido por el experto, en este caso el profesor,
les sirva de modelo de actuacion.

La integracion del "qué se hace" y del "por qué se hace" facilita la comprension del
proceso seguido por el experto, a la vez que permite a los estudiantes analizar la
adecuacion de dicho proceso en demandas y contextos diferentes. La explicitacion que
lleva a cabo el profesor del proceso seguido debe incluir informacion sobre el modo en el
que sigue el proceso, su actuacion ante las dificultades que se presentan y la relacion
entre lo que hace y los objetivos que se propone alcanzar.

Para ilustrar la utilizacion del modelado metacognitivo, sera util remitirse de nuevo al
ejemplo del mapa de conceptos. En este caso, el profesor deberia explicar en voz alta las
decisiones que va tomando en la realizacion de un mapa de conceptos sobre la
Prehistoria: «Lo primero que haré serd clasificar los conceptos que tengo en mas o
menos generales. A ver, Paleolitico es general; Neolitico, también; nomadismo, no... caza
y pesca tampoco... Una vez lo tengo clasificado, voy a comprobar que sé¢ de cada
concepto general y si los otros conceptos, a los que voy a llamar secundarios, pueden
ayudarme. ;Qué caracteristicas tenia el Paleolitico? Eran némadas, vivian de la caza y la
pesca. ;Qué etapa temporal comprende? Como no estoy segura, voy a consultar el texto.
Etcéteray.

Aunque las virtudes de este método son muchas, debe reconocerse la dificultad
existente en la explicitacion de los procesos de resolucion (Monereo y otros, 1990).

De acuerdo con Volet (1991), muchos expertos presentan un automatismo del
conocimiento procedimental que impide y dificulta el reconocimiento del propio proceso.
En consecuencia, la utilizacion del modelado metacognitivo requiere que el profesor
como aprendiz no solo obtenga conocimiento declarativo (sobre lo que aprende) sino que
tenga conocimiento procedimental (sobre como lo aprende) y conocimiento condicional,
que le permita saber cuando utilizara el contenido aprendido.
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3.4.4. Analisis de casos de pensamiento

Un método muy cercano al modelado metacognitivo es el analisis de casos de
pensamiento. En este caso se trata de ver cdmo piensan otros estudiantes que no tienen
por qué ser expertos. Ademas, puede tratarse de casos reales de compafieros de clase o
casos disefiados por el profesor. En ambas posibilidades, el caso debe presentar la
explicitacion del proceso de pensamiento que sigue a la aplicacion de un procedimiento.

El analisis de casos de pensamiento permite identificar las fortalezas o debilidades de
una manera de proceder ante una tarea. Se trata de que los alumnos analicen si el
proceso mental seguido en un caso se ajusta a las condiciones de la demanda. La
discusion que se genera facilita el analisis de las ventajas y los inconvenientes de
diferentes formas de actuacion, hace visible el proceso de resolucién de las tareas y
equipa a los alumnos con un vocabulario que les ayuda a conceptualizar este proceso.
Este ultimo aspecto es fundamental para la construccién de conocimiento procedimental.

3.4.5. Practica guiada

En sesiones sucesivas, los alumnos deberian aplicar el procedimiento ensefiado a un
tema distinto con la constante supervision del docente. En este estadio, el docente
deberia graduar la complejidad de las nuevas tareas en funcién de la competencia de sus
alumnos, anticipando los posibles errores y las dificultades que pudiesen aparecer, con el
fin de proporcionar nuevas ayudas educativas.

Puesto que la finalidad ultima es que los estudiantes alcancen progresivamente un
grado mas elevado de autonomia, deben tenerse en cuenta algunas condiciones que
favorecerdn dicha cesion del control. Brown y Palinscar (1989) y Paris y Winogard
(1990) apuntan en primer lugar a la necesidad de adaptar la ayuda educativa a las
necesidades de los estudiantes en un momento determinado.

En segundo lugar, al aumento de la ayuda cuando se incremente la dificultad de la
tarea, y viceversa.

En tercer lugar, a la disminucion gradual de la ayuda a medida que aumenta la
habilidad de los estudiantes y, por ultimo, a la orientacion de la ayuda a corregir los
errores y mejorar el grado de competencia.

Entre los métodos de ensefianza que pueden utilizarse en esta fase destacan la
interrogacion metacognitiva, el trabajo en grupos cooperativos y la ensefianza reciproca.
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3.4.6. Interrogacion metacognitiva

La interrogacion metacognitiva referida especificamente al proceso de toma de
decisiones para resolver una situacion de aprendizaje tiene como objetivo que, durante la
practica guiada, el profesor pueda ofrecer modelos de interrogacion que faciliten la
reflexion sobre el proceso cognitivo propio. La finalidad de proporcionar estos modelos
consiste en que, cuando posteriormente los estudiantes trabajen de manera
independiente, sean capaces de elaborar guias propias de interrogacion que les permitan
reflexionar sobre sus decisiones (Cassidy y Baumann, 1986; King, 1994).

Las guias para la interrogacion metacognitiva pueden clasificarse en dos grupos en
funcion de sus caracteristicas. En el primer grupo se incluyen las guias de tipo general,
que tienen como objetivo favorecer una aproximacion abierta y heuristica a la solucion
de problemas complejos que no tienen un proceso unico de solucion. En el segundo
grupo estarian aquellas pautas mas especificas y concretas, referidas a problemas bien
definidos y vinculados a contenidos especificos, en los cuales intervienen un numero
limitado de variables, de modo que pueden orientar el proceso de decision en itinerarios
mas restringidos.

Como ejemplo de guia de interrogacion general destacamos la guia PROMETEA
(Procedimiento Metacognitivo de ensehanza-aprendizaje), elaborada por Monereo
(1990). Esta guia propone la interrogacion en tres momentos: en la planificacion de la
tarea, en la ejecucion del plan establecido y en la evaluacion. Su disefio permite que ésta
pueda utilizarse en la resolucién de diferentes problemas, como elaborar un trabajo de
curso o preparar un tema para su exposicion.

A continuaciéon se presenta un ejemplo de guia de interrogacion especifica para
facilitar la toma de apuntes en estudiantes universitarios (Monereo y Pérez Cabani,
1996).

Modelo de guia de auto-interrogacién
1)Antes de iniciar el tema
+; Cudles son los objetivos?
*; Qué sé sobre el autor o tema que estudiaremos?

+;Donde puedo encontrar mas informacion?
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+/Qué puedo hacer para facilitarme la tarea?
*Etcétera.
2)Durante las sesiones de clase
+; Comprendo lo que se explica?
*;Anoto las ideas principales?
(S¢ algo sobre este tema?
+/Qué preguntas tengo que hacer al profesor para aclarar dudas?
+/Sabria contestar a las preguntas que hacen mis compaferos?
3)Una vez acabado el tema
+; Comprendo el contenido de los apuntes?
+; Cudles son las ideas principales que se han expuesto en clase?
+;Con qué temas podria relacionar la informacién que me han dado?
+;Podria explicar el tema a un compaiiero de clase?

Se puede observar que, en esta propuesta, las preguntas estan dirigidas a promover y
a guiar un proceso de pensamiento, para garantizar de esta manera que los alumnos
piensen en una serie de aspectos clave para la resolucion de la tarea - en este caso, la
toma de apuntes-, que, de otra manera, podrian pasarles desapercibidos.

3.4.7. Aprendizaje cooperativo

Hoy en dia la creencia de que el aprendizaje se incrementa cuando los estudiantes
desarrollan destrezas cooperativas para aprender y solucionar problemas en un contexto
de interaccion entre iguales (Ellis, Klahr y Siegler, 1993; Azmitia, 1988) es ampliamente
aceptada entre pedagogos y psicologos de la educacion.

Existen al menos tres razones relacionadas con los principios de la ensefanza
estratégica para considerar el trabajo en grupos cooperativos un efectivo método para
promover estrategias de aprendizaje. En primer lugar, la utilizacion del profesor de
metodologias cooperativas en el aula supone la cesion del control a los alumnos,
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responsabilizandoles de las decisiones que deben tomarse al extender el procedimiento
aprendido a 4reas distintas.

En segundo lugar, los escenarios cooperativos hacen necesaria la explicitacion de las
decisiones que se toman en el seno del grupo. En dichos escenarios, el lenguaje se
considera un instrumento de co-regulacion (Coll, 1984), que se utiliza para regular las
propias acciones y las de los compafieros, a la vez que se es regulado por el lenguaje de
los otros, produciéndose de este modo una regulacion mutua entre los miembros que
participan en la interaccion social.

Finalmente, otro aspecto vinculado al componente metacognitivo del conocimiento
estratégico que promueven las situaciones cooperativas es la toma de conciencia del
propio conocimiento. En este sentido, tal como apunta Crook (1998), cuando el alumno
verbaliza y hace publico y explicito su pensamiento debe organizar su conocimiento en
beneficio de la actividad conjunta. La formacion de grupos heterogéneos facilita que se
produzca la discusion sobre las condiciones de la tarea y, por lo tanto, que la regulacion
emerja y se haga explicita.

En este escenario, el papel del profesor como guia deviene fundamental para que se
cumplan las cinco condiciones en las que se basa el trabajo en grupos cooperativos
(Johnson, Johnson y Holubec, 1999):

-Interdependencia positiva. Supone que el éxito de cada miembro estd unido al resto
del grupo y viceversa; precisamente la percepcion de los estudiantes de esta
vinculacion es uno de los factores que promueve la interaccion colaborativa. Entre
las técnicas para promoverla, Johnson y Johnson (1999) consideran clave
establecer objetivos grupales y dividir los recursos; mientras que Slavin (1990)
apunta a la recompensa individual de los estudiantes por el trabajo realizado en el
grupo como elemento esencial para alcanzarla.

-Interaccion cara a cara. Es fundamental maximizar las oportunidades de interaccion
mediante dindmicas interpersonales de ayuda, apoyo y refuerzo entre los
miembros de un grupo, asi como limitando el nimero de miembros de un grupo.

-Responsabilidad individual. Se debe evitar la difusion de responsabilidades y
promover una responsabilidad compartida mediante la utilizacion de diferentes
tipos de evaluacion que comprometan individualmente a los integrantes de un

grupo.

-Habilidades sociales. El trabajo en grupos cooperativos es una oportunidad para
ensefiar deliberadamente habilidades sociales como el conocimiento y la confianza
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en los otros, la resolucion constructiva de los conflictos y la aceptacion del punto
de vista de los otros.

-Autorreflexion de grupo. Los miembros de un grupo deben destinar un tiempo a
reflexionar conjuntamente sobre el proceso de trabajo seguido y sobre la
consecucion de los objetivos, las relaciones de trabajo y el cumplimiento de las
funciones asignadas.

Ademas de estos principios educativos del aprendizaje cooperativo, en el marco de un
curriculum competencial, el profesor estratégico deberia tener en cuenta las
competencias comunicativas vinculadas con los procesos de aprendizaje en colaboracion.
Badia (2005) sefiala las siguientes:

1.Compartir objetivos comunes.

2.Compartir las condiciones de la tarea que enmarcardn el proceso de colaboracion
para el aprendizaje.

3.Establecer las normas de participacion social, los papeles y las acciones de los
participantes.

4.Co-regular el proceso colaborativo.
5.Superar las incomprensiones y los desacuerdos entre participantes.
6.Evaluar el proceso seguido de colaboracion.

El desarrollo de estas competencias conlleva necesariamente que los alumnos
dispongan de un elevado nivel de autonomia. Por ello, el profesor debe organizar y guiar
el trabajo en grupos cooperativos con el objetivo de que los alumnos sean los que tomen
decisiones, planifiquen, regulen y valoren la adecuacion de los procedimientos utilizados.

3.4.8. Ensenanza reciproca

La ensefianza reciproca, método propuesto por Palinscar y Brown (1984), tiene como
objetivo mejorar las estrategias lectoras de los aprendices, especialmente, los
procedimientos que el lector utiliza para retener y comprender la informacion y para
evitar posibles errores de comprension.

La propuesta se basa en el didlogo dirigido entre profesor y estudiantes, o entre
estudiantes, sobre el significado que tiene para ellos un texto. El didlogo se estructura
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mediante cuatro actividades concretas que deben efectuar los estudiantes para aprender
el uso estratégico de los procedimientos de comprension lectora: resumir, generar
interrogantes, aclarar dudas y hacer predicciones sobre la lectura. Cuando se pide a los
estudiantes que resuman una seleccion de un texto, éstos deben centrar su atencion en el
contenido basico y comprobar su nivel de comprension.

La generacion de interrogantes sobre el contenido comporta que los estudiantes se
centren en las ideas principales del texto y que comprueben su nivel de comprension.
Con la actividad relativa a aclarar dudas se pretende que los estudiantes hagan una
valoracion critica de la comprensidon de un texto. Finalmente, la formulaciéon de
predicciones sobre el contenido tiene como objetivo favorecer la inferencia en relacion
con el contenido de un texto.

Los autores de este método instruccional adoptan como marco de referencia las tesis
de Vigotski relacionadas con el desplazamiento progresivo del control y la toma de
decisiones del profesor a los estudiantes. De acuerdo con Pérez Cabani (2000), el
seguimiento de este marco tedrico conlleva la necesidad de tener en cuenta seis principios
instruccionales.

El primero de ellos es guiar la actividad de los estudiantes para comprender el
significado de un texto. El segundo, ofrecer el feedback necesario para monitorizar su
comprension. El tercero, proporcionar la formacion necesaria para que los estudiantes
sepan por qué, cuando y en qué situaciones es preciso aplicar un procedimiento y
favorecer de este modo su transferencia a actividades con objetivos o caracteristicas
similares. En cuarto lugar, considerar la adquisicion de estrategias como una
responsabilidad compartida entre el profesor y los estudiantes. En quinto lugar, favorecer
la participacion de los estudiantes en la discusion. Por ultimo, en sexto lugar, potenciar
que sean los estudiantes quienes controlen el dialogo.

Aunque esta metodologia estda pensada originalmente para la ensefianza de las
estrategias de lectura, puede ser aplicada a cualquier tarea compleja. En todos los casos
se debera desglosar la actividad en las operaciones y decisiones cognitivas implicadas en
su resolucion y repartirlas entre un grupo de alumnos que se responsabiliza de su proceso
de aprendizaje.

3.4.9. Practica independiente del uso estratégico

La experiencia que adquieren los estudiantes mediante la practica guiada debe
llevarles en ultima instancia a la practica independiente del uso estratégico de los
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procedimientos. En esta fase se facilita que el alumno generalice la estrategia a otros
temas y tareas de mayor complejidad con la ayuda minima del profesor.

3.4.10. Analisis y discusion metacognitiva

Uno de los métodos que puede utilizarse como ayuda a los estudiantes para valorar y
orientar las decisiones propias en el uso de los procedimientos es el andlisis y discusion
metacognitiva.

Este método tiene como objetivo identificar y valorar los procesos de pensamiento
subyacentes en una tarea de aprendizaje con la finalidad que los estudiantes sean
conscientes de la eficacia de los mecanismos de resolucién del problema y de los que
utilizan sus compaiieros, de forma que, en caso necesario, los puedan modificar y
transferir a otras tareas similares.

Segin Nisbet y Shucksmith (1986), el analisis y discusion metacognitiva incluyen el
analisis y discusion sobre varios aspectos, como los objetivos de la tarea y los medios
utilizados para conseguirlos, las habilidades que implica la tarea y los procedimientos
utilizados, lo que cada estudiante ha aprendido en el proceso y los elementos que sera
necesario tener en cuenta en situaciones futuras.

En definitiva, se trata de que los estudiantes tomen conciencia del proceso efectuado
y de la adecuacion de los procedimientos empleados, de forma que se facilite la toma de
decisiones de manera autobnoma en situaciones posteriores similares.

Para ilustrar el andlisis y la discusion metacognitiva, véase, por ejemplo, el caso de un
profesor que pide a sus alumnos que expliquen cémo hicieron para planificar la escritura
de una presentacion sobre si mismos en lengua inglesa con motivo de un intercambio de
estudios.

El profesor guia la discusion de manera que los alumnos deban explicitar las
decisiones que fueron tomando:

-,Qué es lo primero que pensasteis? (quién iba a leer la descripcion, qué es lo que
ibais a explicar de vosotros...).

-, Tuvisteis en cuenta el vocabulario que conoce¢is para decidir de qué hablar?, o bien
(anotasteis las palabras que debiais buscar en el diccionario?

- Pensasteis de qué ibais a hablar primero? (de vuestro fisico, de vuestra

90



personalidad, de vuestra familia...) ;Por qué tomasteis esta decision?

(Alguienhizo una lista con los conectores que conocéis para utilizarlos durante la
redaccion?

En definitiva, con la discusidon metacognitiva se trata de promover que los alumnos
relacionen diferentes formas de proceder con el objetivo ultimo de ampliar su
conocimiento estratégico mediante la comparacion, la discusion y la evaluacién a
posteriori de los procesos cognitivos de decision y regulaciéon que cada alumno pone en
funcionamiento.

3.5. La integracion de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las
estrategias

La introduccion de las TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje en la
educacion escolar se presenta como una oportunidad Unica para la ensefianza de
estrategias de aprendizaje. Como se pondra de manifiesto en este apartado, las
caracteristicas de las aplicaciones tecnologicas hacen de éstas un instrumento muy util
para la ensefianza de estrategias.

De acuerdo con Marti (1992), el ordenador es un metamedio, es decir, puede
expresar, manipular y combinar cualquier tipo de simbolo de los que se utilizan en otros
medios (lingiiisticos, iconicos, sonoros, matematicos, cinéticos...). Esta caracteristica le
confiere un conjunto de propiedades particulares altamente aprovechables en contextos
educativos y, muy especialmente, en el ambito de la ensefianza de estrategias de
aprendizaje.

Por su parte, Barbera y Monereo (2000) sefialan cuatro caracteristicas de los
ordenadores que los hacen altamente aprovechables en contextos educativos:

-Traductor simbolico: puede representar una misma informacion por medio de
multiples lenguajes de manera inmediata. De este modo, una de las principales
dificultades de los estudiantes es la de abstraer los elementos sustanciales de un
contenido y elaborar las representaciones de éste que sean mas manipulables y
comunicables.

-Explicitacion de los procesos cognitivos externos: del software hacia el usuario -el
alumno puede ver codmo piensa el ordenador y aprender a partir de sus decisiones-,
asi como en el sentido contrario - el ordenador puede ver como piensa el alumno-,
y aprender a actuar de acuerdo con este conocimiento, como sucede en algunos
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programas de inteligencia artificial, que van construyendo un "modelo de alumno"
sobre la base de las interacciones que mantienen con €l (Olson, 1989).

-Simulacion de fendmenos reales: por ejemplo, el funcionamiento del sistema
circulatorio ante el esfuerzo fisico (Model-It), reproduciendo de manera fidedigna
las variables intervinientes y permitiendo que el estudiante las manipule y pueda
comprobar cudles serian los efectos de las modificaciones que se han efectuado.

Versatilidad de diferentes tipos de interacciones: variedad de emisores por medio
de redes, tanto del centro (intranet) como en el exterior (Internet), y de
proporcionar diferentes tipos de relaciones ordenador-usuario (programa-
estudiante), como: dirigida, cooperativa, competitiva o abierta.

En coherencia con lo expuesto hasta aqui, aprender un contenido o resolver un
problema con la ayuda de un programa informatico puede tener efectos cognitivos,
siempre que el profesor promueva de manera intencional el uso del ordenador en este
sentido.

Ademas, en relacion a las repercusiones cognitivas que puede conllevar la utilizacion
del ordenador con fines educativos, cabe senalar la posibilidad de interiorizar y
reconstruir nuevas habilidades a partir de sistemas existentes. Esto significa la utilizacién
del ordenador como espejo del propio pensamiento que permite ser mas consciente de
diferentes aspectos cognitivos.

Este hecho afecta al estudiante en un doble sentido a la hora de elaborar una imagen
cognitiva de si mismo mas realista y en el momento de intentar controlar mejor los
propios procesos de pensamiento y aprendizaje, favoreciendo que el alumno planifique,
regule y evaliie sus acciones mentales. Esta Glltima consecuencia se considera la de mayor
relevancia puesto que el ordenador se comporta como un mediador metacognitivo.

En la siguiente tabla 3.1 se presentan algunas propuestas didécticas para potenciar el
impacto metacognitivo de las TIC basadas en el modelado metacognitivo, el analisis y la
discusion metacognitivos y en la interrogacion y autointerrogacion.

Tabla 3.1. Propuestas didacticas del uso de las TIC y la metacognicion (Barbera y
Monereo, 2000)

92



Método

Objetivo

Actividades

Programa

Modelado
metacognitivo

Presentar modelos que
piensen en voz alta,
explicitando asi la
secuencia de acciones
mentales que éstos
siguen para completar
una tarea asignada

- El ordenador actia como

modelo cognitivo experto.

- Actividades en las que los

profesores o compafieros
actian como modelo de
pensamiento.

- Actividades en las que el

estudiante actua como pro-
fesor o “modelo cognitivo”
del programa.

Logo

Anélisis
y discusién
metacognitivos

Aprovechar la poten-
cialidad que ofrece el
ordenador de recolec-
tar los trazos que va
dejando el estudiante
mientras resuelve un
problema o efectia un
trabajo.

- Actividades de busqueda de

informacién en Internet.

Camtasia

Interrogacién y
autointerrogacién
metacognitivas

Formular interrogantes
orientados a optimizar
el proceso cognitivo
que siguen los estu-
diantes cuando se
disponen a realizar
una tarea escolar.

- Actividades en que el orde-

nador guia una ejecucion
mediante interrogantes.

- Actividades en que el

alumno interroga al ordena-
dor y obtiene informacion
relevante sobre un tépico o
problema.

- Actividades basadas en el

valor educativo de hacer
buenas preguntas; por
ejemplo, interrogar a una

base de datos.

Reading
Partner

Pero, ademds del uso de programas informaticos para facilitar la ensefianza de
estrategias, con la introduccion de Intemet en las aulas emergen nuevas posibilidades para
ayudar a los alumnos a aprender estrategias de aprendizaje. Badia (2005) apunta seis

tipos de ayudas educativas a los estudiantes para que puedan aprender a aprender.

1.Las TIC ayudan a comunicar y clarificar las caracteristicas de las actividades de
aprendizaje. Las TIC pueden ser de gran ayuda para que el alumnado aprenda a
interpretar adecuadamente las particularidades que caracterizan cada actividad de
ensefianza y aprendizaje. La presentacion hipermedia al estudiante proporciona

una informacion mas completa de las caracteristicas de una tarea compleja.

2.Las TIC pueden ayudar en la planificacion del proceso de aprendizaje. El uso de
algiun tipo de aplicacién informatica para planificar en el tiempo las tareas pueden

ser muy utiles para el estudiante.

93



3.Las TIC pueden ayudar a proporcionar mejores contenidos. La aplicacion
informatica por excelencia que permite el acceso a contenidos especificos
relacionados directamente con las estrategias de aprendizaje son los sistemas
expertos, que simulan cémo los humanos resuelven determinados problemas
tomando decisiones que pueden ser nuevamente objeto de examen y aprendizaje.
Por ejemplo, los juegos de ajedrez.

4.Las TIC pueden ayudar a proporcionar soporte a la construccion de un
conocimiento mediante diferentes vias relacionadas con el tratamiento de la
informacion: la busqueda y la seleccion de la informacion, la organizacion de la
informacion, la elaboracion de la informacion, la visualizacion y el analisis de la
informacién, la interpretacion de la informacion, o bien la comunicacion de la
informacion.

5.Las TIC ayudan a comunicarse mas y mejor entre profesorado y alumnos y entre
alumnos. Para el desarrollo de los procesos de aprendizaje estratégico resultan de
especial interés las que requieren la comunicacion escrita, puesto que permiten la
revision permanente del producto de los trabajos y de las reflexiones e
intercambios que han tenido lugar.

6.Las TIC ayudan a evaluar el progreso del alumnado en la adquisicion de mayores
cotas de autonomia mediante aplicaciones informaticas que permiten la
autocorreccion de las respuestas y la obtencion de documentos digitales que
muestran el avance de los alumnos.

A pesar de estas evidentes y numerosas potencialidades de las TIC para el aprendizaje
estratégico, hay que reconocer que, a dia de hoy, tal como ha puesto de manifiesto la
investigacion, los usos mayoritarios de las TIC en las aulas responden a las formas de
docencia predominantes (Sigalés, Momind, Meneses y Badia, 2009), y rara vez son
utilizadas para promover el aprendizaje estratégico.

Por tultimo, es pertinente hacer referencia a la ensefianza estratégica del uso de las
TIC. Hoy en dia, nadie discute la necesidad de ensefiar a los alumnos a ser competentes
en las habilidades relacionadas con el uso y la transformacion de la informacion mediante
las TIC, es decir, de acuerdo con el curriculum competencial, la competencia en el
tratamiento de la informacion y la competencia digital. Segin Badia (2009), la Unica
forma posible de garantizar que esta competencia sea alcanzada por todos los alumnos,
en un grado minimamente razonable, consiste en ensefar en los centros educativos de
manera intencional y sistemadtica el uso estratégico de las tecnologias para manejar la
informacion y que esta informacion se transforme en conocimiento.
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En la practica, la ensefianza estratégica del uso de las TIC debe regirse por los
mismos principios que la ensefianza estratégica y debe llevarse a cabo siguiendo la
secuencia metodologica en la que se cede progresivamente el control de la actividad al
alumno. Ademas también puede promoverse el desarrollo de la competencia a través del
andamiaje especifico para una habilidad de aprendizaje (Badia y Monereo, 2008). Esta
forma de practica docente consiste en elaborar ayudas educativas muy concretas que
proporcionen asistencia educativa continuada a los alumnos en el marco de una tarea o
un momento delimitado dentro de una unidad didactica mas amplia. Por ejemplo, para la
busqueda de informacion en Internet se podria proporcionar una pauta de
autointerrogacion que facilitara la toma de decisiones del alumno con respecto a como
buscar y valorar la informacion.

3.4. Consideraciones finales respecto a la ensefianza de estrategias

Se considera que la ensefanza de estrategias de aprendizaje debe producirse
infusionada en el curriculum; es decir, las estrategias de aprendizaje deben ensefiarse de
manera integrada con el contenido de las areas curriculares. Ademads, es fundamental que
el profesor ceda el control de la actividad de manera gradual al alumno de manera que
¢éste adquiera progresivamente el dominio de la estrategia. Para ello, el docente puede
utilizar los diferentes métodos que se han presentado en este capitulo que implican
diferentes grados de control de la actividad.

Finalmente, se considera primordial aprovechar la potencialidad de las TIC como
recurso educativo para la ensefianza de estrategias de aprendizaje. En este sentido, tanto
el uso de programas disefiados expresamente con finalidad educativa como el uso de
Internet se presentan como instrumentos muy potentes para favorecer el aprendizaje
estratégico.
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4

Evaluar las estrategias
y las competencias de aprendizaje:
/es necesario redefinir
la evaluacion?

4.1. Introduccion

La tendencia a utilizar el enfoque por competencias en los programas de educacion ya
tiene algunos afios y la investigacion sobre el tema es muy abundante. Sin embargo, las
practicas de evaluacién correspondientes con este enfoque son insuficientes (Roegiers,
2007). Coincidimos con Sacristan (2008) al reconocer que el uso del término
competencia en el discurso educativo representa una forma de entender el mundo de la
educacion que, aunque se presente como algo novedoso, equivale a optar por una
determinada tradicion educativa. Este discurso teorico ha generado sus primeras
aplicaciones practicas, que abarcan desde la reestructuracion de algunas de las etapas del
sistema educativo hasta la elaboracion de pruebas de evaluacion de los resultados del
aprendizaje (Luengo, Luzon y Torres, 2008).

Mas alla de las delimitaciones y los matices conceptuales que se hagan sobre la
definicion de competencias, sorprende que un discurso tan incondicional a favor de las
competencias se vuelva ambiguo, difuso y contradictorio a la hora de hacer propuestas
para evaluarlas (Alvarez-Méndez, 2008). Por este motivo, en este capitulo hemos
decidido concentramos en dos cuestiones clave: el proposito de la evaluacion auténtica en
el enfoque del aprendizaje estratégico, basado en competencias, y la presentacion de las
propuestas metodologicas mas Utiles para la evaluacion auténtica de las estrategias de
aprendizaje.

Con respecto al primer tema nos interesa focalizar las preocupaciones practicas para
hacer corresponder la evaluacion con el aprendizaje basado en competencias. En
segundo término, el cuestionamiento a la evaluacidn es consecuencia del cambio
paradigmatico del aprendizaje que hoy dia fomenta la formacion y desarrollo de
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competencias en ambientes activos y auténticos de ensefianza y de aprendizaje.

A su vez, este cambio conceptual conlleva en la practica orquestar otras formas de
evaluaciéon que, en sus diversos formatos, funcionen como evaluacion alternativa a la
evaluacion tradicional, en general bajo los principios de "las buenas practicas docentes"
(Chickering, y Gamson, 1987).

En este debate, cabe precisar ante todo las implicaciones que esta concepcion
educativa tiene para la evaluacion, que debe responder a los interrogantes de qué y como
se debe evaluar. Obviamente, una determinada concepcion de la ensefianza supone y
determina una concepcion de la evaluacion, pero esta relacion no es suficiente porque no
esclarece los procedimientos para que la evaluacion sea pertinente y porque no remite a
la funcion reguladora y de mejora del proceso de ensefianza y de aprendizaje, que es
realmente lo que da sentido a la evaluacion.

4.2. ;Qué se espera de la evaluacion del aprendizaje?

Diversas investigaciones han puesto de manifiesto que la practica de la evaluacion es
disfuncional y desequilibrada en muchos aspectos (Santos Guerra, 1993; Sanchez y
Garcia-Rodicio, 2006). Se evalia estereotipadamente, con instrumentos inadecuados y
sin informar al alumnado de las condiciones de la evaluacidn. La evaluacion es
incoherente con el proceso de ensefianza-aprendizaje, o independiente del mismo.

Quizas el aspecto mas importante de este analisis no es discernir el proposito
especifico de la evaluacion, sino establecer hasta qué punto la actividad de evaluacion es,
a su vez, una oportunidad para apoyar el aprendizaje.

La evaluacion puede servir a varios propositos, no solo para indicar al estudiante
como enfocar el estudio. También debe retroalimentar su progreso y estimular la
continuacion del esfuerzo para conseguir mejores resultados. En la practica, las
preocupaciones del profesorado y de los estudiantes confluyen y determinan no solo las
actitudes frente a la evaluacion, sino tambi€én sus consecuencias para el aprendizaje.

En la siguiente figura 4.1 intentamos representar esta dindmica, para, seguidamente,
irla comentando.

Figura 4.1. Dindmica de la relacion estudiantes profesores referida a la evaluacion
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Preocupaciones frente
a la evaluacion

Los profesores Los estudiantes

+ iQué debo estudiar para
la evaluacion?

+ ;De qué modo se evaluard
el aprendizaje?

+ iQue puedo esperar de
la evaluacion?

« ;Qué contenidos del curso
deben ser evaluados?
« j0ué métodos son adecuados?
« jCudles son las finalidades
de la evaluacion?

Re-posicionamiento estratégico:

1 Estudiar para la evaluacién
2 Aprender de la evaluacion

4.2.1. Preocupaciones y propuestas de los docentes a la evaluacion de las
competencias

Un rapido repaso a la abundante literatura al respecto permite comprobar que
docentes e investigadores llevan mucho tiempo remarcando los mismos problemas y
practicamente enfatizando similares propuestas renovadoras. En realidad, se presentan un
sinfin de sugerencias para conseguir "buenas practicas de evaluacion", bajo mas o menos
los mismos principios.

La evaluacion reconceptualizada remite, en la practica, a diversos formatos de lo que
podemos considerar tareas auténticas de evaluacion o, en palabras de Dochy vy
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McDowell (1997), nuevos métodos evaluativos bajo el paraguas de la nueva evaluacion.
Entre los més extendidos se pueden mencionar la evaluacion por portafolios, el uso de
casos y las evaluaciones en las que los estudiantes desempefian el papel de evaluadores,
tales como la evaluacion entre iguales, la co-evaluacion y la auto-evaluacion

Dentro del léxico familiar de los reconocidos propdsitos de evaluacion, tales como
evaluacion formativa, retroalimentacion (feedback), acreditacion, seleccion, entre otras
denominaciones, varias contribuciones cientificas han ayudado a identificar un
subconjunto mas sutil de propdsitos, que sirven para subrayar el poder de la evaluacion
para definir y formar diversos aspectos educativos. La evaluacién puede ser empleada
para una gran variedad de finalidades, algunas de las cuales son potencialmente de gran
valor educativo, pero, en nuestra opinion, aun no han sido suficientemente comprendidas
y, por ello, seria necesario realizar esfuerzos continuados para explotar los valores
adicionales de las practicas de evaluacion. Por ejemplo, para motivar a los estudiantes o,
mejor aun, como apoyo a su aprendizaje.

Desafortunadamente, algunos profesores y estudiantes continian considerando la
evaluacion como una tarea que se realiza "cuando todo ha acabado", y no es dificil
encontrar instituciones que ponen en marcha entornos de aprendizaje de orientacion
constructivista sin considerar la necesidad de adaptar las evaluaciones. La evaluacion del
aprendizaje basado en competencias, y muy especialmente la competencia de aprender a
aprender, supone tareas que permitan la integracion del conocimiento. En términos
generales, persiguen que los estudiantes relacionen, distingan, evalien y organicen sus
ideas acerca de temas cientificos complejos. Por lo tanto, para el profesorado, reconocer
los poderosos efectos de la evaluacidn en el aprendizaje, incluso en los habitos de
estudio, debe ser un incentivo para reconceptualizar sus modos de evaluar.

4.2.2. Los estudiantes frente a la evaluacion alternativa

Por lo general, los estudiantes no experimentan un rechazo inicial ante una tarea de
evaluacion alternativa que exige "pensar", es decir, que reclama un esfuerzo mayor que el
mero "copiar". Por ello, es conveniente que, al plantear actividades encaminadas a
aprender a aprender, propongamos desafios asumibles, con probabilidades de éxito (ver,
por ejemplo, Alvarez-Valdivia, 2009).

Muchos alumnos expresan una fuerte preferencia por elegir las tareas de la
evaluacion, negociar la carga, los recursos y el tiempo que les supondra. Esta preferencia
por la evaluacion "negociada" es una extension logica de la tendencia de ofrecer a los
estudiantes maneras mas flexibles de estudiar y mas opciones de eleccion en sus tareas
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de estudio. Ellos encuentran con frecuencia nuevas formas de evaluacion que resultan
interesantes y motivadoras. Si bien los estudiantes nunca pierden su interés por las notas,
en este tipo de evaluacion alternativa aprenden y actian de una manera diferente a la que
adoptan en cursos donde se emplean los test tradicionales.

Los estudiantes pueden preferir modos de evaluacion alternativos que permitan
mostrar sus habilidades, y estudian con mayor motivacion y mas efectividad cuando la
evaluacion se les plantea sin ambigiiedades, aun cuando represente una tarea exigente. Lo
mas importante es que los estudiantes puedan representarse el resultado o producto que
se espera de ellos, es decir, que sepan para lo que se preparan, y que perciban que son
capaces de autorregular su actividad de aprendizaje para conseguir esos resultados. En
correspondencia, valoran, y esperan del profesor, la transparencia en los procedimientos
de evaluacion de su conocimiento, y desean ver una relacion clara entre sus clases y lo
que se les pide en la evaluacion. Por supuesto, también desean comprender los criterios
con los que se les califica y sentir que su esfuerzo es reconocido y recompensado. En
otras palabras, las expectativas de los estudiantes son, principalmente, recibir una
retroalimentacion oportuna y constructiva que explique el grado en que han aprendido,
que recompense sus logros y que ayude a reducir sus dificultades.

Los estudiantes valoran la evaluacion alternativa basada en tareas auténticas porque
las perciben como "verdaderas", aun cuando la mayoria de las veces se les presenta
como desafios cognitivos y practicos, solo compensados por la oportunidad que contiene
de conseguir aprendizajes transferibles. Por otra parte, este tipo de evaluacion les permite
gjercitar y mejorar sus habilidades, frecuentemente en colaboracidbn con otros
compafieros de clase, y esto supone un gran compromiso con la realizacion de la tarea de
la evaluacion.

A pesar de estos aspectos positivos en relacion con una propuesta de evaluacion
alternativa, persisten algunas creencias de los estudiantes, como la atribucion a la suerte
del resultado de la calificacion obtenida, o de los profesores, que consideran suficiente
evaluar con una unica prueba final o, peor ain, que subsistan serias dudas acerca de la
capacidad predictiva que puedan tener las calificaciones.

El proposito de evaluar competencias de aprendizaje se deberd desarrollar en el marco
de estos conocimientos y creencias de profesores y alumnos respecto a las propuestas de
evaluaciones alternativas. Se trata de una finalidad insoslayable si lo que se pretende es
estimular comportamientos mas autonomos e independientes de los alumnos, y a la vez
elevar su compromiso con el estudio y con el proceso de la propia evaluacion de los
aprendizajes.
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4.3. Alcance y limitaciones de las practicas de evaluacion que prevalecen

4.3.1. La evaluacion basada en examenes

La formula tradicional y extendida de evaluacion sumativa, al poner atencion en el
resultado, obliga a utilizar procedimientos o pruebas sobre "trabajo" terminado. De este
modo, se separa la evaluacion de la ensefianza, en tanto que la evaluacion tiene lugar
cuando supuestamente se ha conseguido el objetivo de aprendizaje. Para el estudiante es
un acto de hacer publico su conocimiento o, lo que es peor, someterlo a examen. Tales
procedimientos no son lo suficientemente flexibles para explicar las diferencias culturales
que participan de la construccion del conocimiento y del aprendizaje. Ademads, son
empleados, fundamentalmente, para establecer un orden entre los estudiantes, mas que
para determinar el nivel de comprension de los mismos.

Debido a su naturaleza estatica y orientada al producto, los examenes tradicionales no
proporcionan informacion relevante sobre el aprendizaje de los estudiantes, y menos aun
sobre sus competencias. El método y las herramientas tipicas para la evaluacion mas
comunes de este tipo de evaluacidbn son el examen tipo test, principalmente los de
eleccion multiple, verdadero/falso o de emparejamiento de elementos (Klenasser, Horsch
y Tastad, 1993; Wolf, Bixby, Glenn y Gardner, 1991). Este modelo de evaluacién se
orienta a comprobar conocimientos bdsicos y, en la practica, ha conducido a
consecuencias no deseadas, tales como una informacion inadecuada sobre el progreso en
el aprendizaje y dificultades de aprendizaje, reduccion de la motivacion del estudiante
para aprender y evaluacion incorrecta de la efectividad de la ensefianza.

En estas practicas de evaluacion, la ensefianza y la evaluacion se consideran
actividades separadas, la primera bajo la responsabilidad del profesor y la segunda bajo la
responsabilidad de un experto en medida, no necesariamente el mismo profesor. El
contenido de la prueba, la redaccion de los items, asi como los criterios para evaluar la
realizacion del test y el proceso de puntuacion normalmente no son compartidos con los
estudiantes y son un misterio para ellos. Como regla general, este tipo de examen se
realiza con fuertes limitaciones de tiempo y se prohibe el recurso a materiales y
herramientas de apoyo y ayuda. Los items suelen ser sumamente sintéticos y, con
frecuencia, no estan relacionados con la experiencia cotidiana, incluso ni con la
experiencia de las clases.

En otras palabras, el primer borrador del trabajo de los estudiantes, producido en
condiciones estresantes y limitaciones poco realistas, se usa con frecuencia para
determinar consecuencias de gran alcance. Lo que se evalua es meramente el producto,
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sin tener en cuenta el proceso, y el informe de los resultados normalmente presenta la
forma de una Unica puntuacion total (Birenbaum, 1996).

Este tipo de evaluacion fomenta la memorizacion mas que la comprension, se centra
en componentes aislados, discretos del dominio en cuestion y no en las relaciones entre
esos componentes. El planteamiento del examen estimula al estudiante a restringir los
procesos de aprendizaje a un proceso de mero consumo del conocimiento proporcionado
por el profesor (enfoque tradicional de la ensefianza).

4.3.2. La evaluacidon basada en tareas auténticas

La evaluacion de la aplicacion del conocimiento a casos reales es la meta principal de
las denominadas practicas de evaluacion innovadoras. Esto equivale a dirigir la
evaluacion a analizar en qué medida los estudiantes son capaces de aplicar el
conocimiento para resolver problemas de la vida real y tomar las decisiones adecuadas.
Se enfatiza el andamiaje para la transferencia como uno de los objetivos principales de
una buena practica de evaluacion. Las preguntas o elementos deben examinar en qué
medida la comprension actual proporciona un andamiaje para la comprension y el analisis
de nuevos problemas en el mismo contenido.

Al contrario de las tradicionales formulas de evaluacidon sumativa, la evaluacion
auténtica significa que se planifica y se desarrolla al mismo tiempo que se ensefa (Black
y William, 1998). Para la evaluacidon de competencias se deberia contar con unos
instrumentos de evaluacion disefiados desde multiples perspectivas, con tareas de alta
sensibilidad hacia el contexto. En tales situaciones de evaluacion, los estudiantes no
necesitan saber unicamente el "qué" sino también "cuando", "donde" y "como" puede ser
usado el conocimiento.

Si el desarrollo de competencias mmplica un aprendizaje activo por parte del
estudiante, el profesorado debe desarrollar una metodologia que garantice la participacion
y actividad del alumnado. Por tanto, la utilizacion de las tareas de aprendizaje como
evidencia para la evaluacion facilita la integracion y la coherencia entre el aprendizaje y la
evaluacion, al mismo tiempo que facilita una evaluacién del proceso de aprendizaje y no
solo de los resultados.

En resumen, el planteamiento de la evaluacion basada en tareas auténticas, destaca el
valor de la evaluacion para el aprendizaje cefiido a su funcion educativa y asociada a lo
que se ha dado en llamar "evaluacion formativa". Se trata de una evaluacion que
atraviesa el proceso de ensefianza y aprendizaje y que tiene como objetivo fundamental
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regular, de manera interactiva, ese mismo proceso, especialmente en lo que concierne a
la ensenanza (Coll y Onrtbia 1999).

Este tipo de evaluacion contribuye significativamente a que los estudiantes regulen por
si mismos sus propios procesos y estrategias de pensamiento y aprendizaje durante la
solucion de problemas précticos (mds o menos reales), consiguiendo asi el desarrollo de
competencias, mas que el mero hecho de ampliar conocimientos o ejercitar habilidades.

4.4. Los desafios didacticos de la evaluacion de competencias

Durante muchos afios, el objetivo principal de la escuela ha sido formar estudiantes
con muchos conocimientos dentro de un determinado dominio. El desarrollo social
contemporaneo ha cambiado de forma notable este objetivo. Se hace énfasis en la
formacion de individuos con un alto nivel de conocimientos, pero también con
habilidades para resolver problemas, habilidades profesionales y aprendizaje auténtico, es
decir, aprendizaje en contextos de la vida real.

Esta nueva exigencia hace referencia a un aprendizaje que permite desarrollar las
competencias para aprender, tales como disposicion y habilidad para organizar y regular
el propio aprendizaje, capacidad para gestionar el conocimiento, capacidad para aplicar
estrategias de aprendizaje y capacidad para autorregular el proceso de aprendizaje que se
realiza, entre otras.

Dicho de otro modo, la ensefianza actual y la concepcion de la evaluacion acentiian la
importancia de la adquisicion de competencias, y recurren al concepto de comprension
para describir el foco principal del enfoque actual de la ensefianza y la evaluacion. En
este concepto concurren cambios importantes que conllevan la superacion radical de las
practicas tradicionales de la evaluacion. Las personas tienen que ser capaces de adquirir
conocimiento de manera independiente y de emplear ese cuerpo de conocimientos
organizados para resolver problemas imprevistos.

Para ello, el primer desafio que probablemente mas resistencia encuentra es el
necesario esfuerzo para traspasar la responsabilidad del aprendizaje a los estudiantes. El
profesor debe ser el iniciador y el guia de este proceso, proporcionando oportunidades a
los estudiantes para que apliquen los conocimientos para entender nuevos temas,
funciones no mas sencillas que las adjudicadas al tradicional rol del docente. Se espera
que el profesor proporcione tareas que supongan retos significativos para el estudiante,
relacionados con su experiencia y capaces de mejorar sus estrategias de aprendizaje y
comprension.
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Otro cambio significativo es la deseada prevalencia de "entornos de aprendizaje
potentes" (en inglés, powerful learning environments), que tienen como principio la
ubicacion del aprendizaje en situaciones y contextos de la vida real y consecuentemente
de las metodologias para su evaluacion (ver, por ejemplo: Dochy, Segers y Dierick, 2002;
Herrington y Oliver, 2000; Vermetten, Vermunt y Lodewijks, 2002).

El segundo desafio es relativo a la naturaleza del conocimiento que porta la
competencia. Ante todo, ya que la competencia no puede ser observada directamente en
toda su complejidad, ha de ser inferida del desempefio. Esto requiere pensar acerca de
los tipos de actuaciones que permitirdn reunir evidencias, en cantidad y calidad suficiente,
para hacer juicios razonables acerca de la competencia de un individuo.

Las estrategias didacticas que estdn en linea con estas nuevas perspectivas en
evaluaciéon son una consecuencia logica de la aplicacion del enfoque del aprendizaje
estratégico orientado al desarrollo de competencias (Villardon, 2006).

-La competencia supone la adquisicion de conocimientos, habilidades y actitudes. Por
tanto, la evaluacion debe evaluar los tres tipos de adquisiciones. Es necesario
plantear un sistema de evaluacion que permita recoger informacion y valorar todos
los resultados de aprendizaje pretendidos de una forma valida y fiable.

-La competencia supone la movilizacion estratégica de los elementos (conocimientos,
habilidades y actitudes) como recursos disponibles y necesarios para dar respuesta
a una situacion determinada. En consecuencia, la evaluacion debe constatar la
capacidad de movilizar los recursos de forma eficaz y ética para atender a una
determinada demanda. Se requiere, por tanto, el planteamiento de situaciones
"veraces" para comprobar la capacidad para analizar cada elemento de la situacion
y la respuesta que se da para resolverla adecuadamente.

-La competencia se demuestra en la practica. Por tanto, la valoracion de la
competencia debe realizarse a partir de la actividad que realiza el alumno. La
evaluacion requiere la valoracion de lo que el estudiante es capaz de hacer en una
determinada situacion, teniendo como referencia de valoracion los criterios de lo
que deberia hacer y como.

Por ultimo, el desarrollo de competencias es un proceso de aprendizaje. La
evaluacion de este proceso debiera permitir aprovechar las potencialidades de la
evaluacion para favorecer el logro de los objetivos formativos.

La evaluacion debe hacer mas conscientes a los estudiantes de cual es su nivel de
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competencias, de como resuelven las tareas y de qué puntos fuertes deben potenciar y
qué puntos débiles deben corregir para enfrentarse a situaciones de aprendizaje futuras.
Este proceso de autorregulacion, tratado, entre otros, por Boekaerts, Pintrich y Zeidner
(2000), sera esencial para seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida (Life Long
Learning) y constituye, en si mismo, una competencia clave.

4.5. Lo auténtico en la evaluacion del aprendizaje basado en competencias

Lo "auténtico" es un concepto relativo. La distincion de autenticidad solo se establece
en comparacion con alguna otra "realidad" (Honebein, Duffy y Fishman, 1993). El
caracter auténtico de la evaluacion queda definido por su vinculo con el mundo real, con
la vida cotidiana. Otra cuestion esencial que explica lo auténtico en la situacion de
evaluacion es la naturaleza de las demandas cognitivas, que deben corresponderse a
necesidades reales para el desarrollo de los estudiantes como ciudadanos o como futuros
profesionales. En la figura 4.2 se resumen los principios relevantes para el disefio de la
evaluacion basada en tareas auténticas, y que explicaremos a continuacion.

Figura 4.2. Principios para el disefio de tareas auténticas

EVALUACION AUTENTICA

PLANTEAMIENTO DEMANDAS PRODUCTO
. DE"EE ﬁ'._.‘ Q@gniri\'ﬂ. & Tarfas fjecuti-\-ﬂs quf ] CO!]STI"L]CC i{)]} df
atractivo para el suponen la toma d,_-_- conocimiento

estudiante. decisiones. significativo,
contextualizado, de

Solucionde
problemas de
caracter practico
Intercambio abierto
con los compafieros
declase v'o conel
propio docente.

Secuencia de
acciones complejidad
creciente,
Implementar
estrategias de
autorregulacion y de
colaboracion.

ser posible con
impacto social
verificado.

Experienciade
aprendizaje
transferible.

En primer lugar, respecto al planteamiento de la evaluacion auténtica orientada a la
evaluacion de competencias, se requiere una concepcion del "saber" como "saber hacer",
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es decir, la integraciéon y coordinacidon de conocimientos, habilidades y actitudes en la
soluciébn de problemas en contextos reales y significativos. El caracter auténtico de la
evaluacion exige que el estudiante demuestre su conoci miento en la practica a través de
disefios instruccionales también denominados "aprender haciendo" (en inglés, learning by
doing), descritos por Schank, Berman y Macpherson (1999). En tal sentido, las tareas de
evaluacion que se le planteen deben mostrar dos atributos esenciales: preservar la
complejidad de la vida real, con toda su riqueza situacional, e integrar el aprendizaje a la
evaluacion (aprender como resultado o gracias a la evaluacion). Integrar la evaluacion en
el proceso de aprendizaje supone contextualizar la evaluacion. Es decir, revitalizar la
funcién reguladora de la evaluacion sobre el proceso de construccion del conocimiento.

En concreto, la tarea auténtica es el objeto de la evaluacion. En si misma, es un
problema que confronta al estudiante con actividades que se realizan en la vida cotidiana
o en la practica profesional (Alvarez-Valdivia, 2005). La tarea es mas auténtica en tanto
su desarrollo implique mayor cantidad de acciones en contextos reales, mas alla del aula.
Por otro lado este caracter de "autentico" no es tal sin que el estudiante perciba que
forma parte de la vida cotidiana. Por tanto, es indispensable acercar la tarea al mundo del
estudiante, es decir, a sus experiencias o intereses, de modo que, desde su perspectiva,
sea significativa y relevante.

No solo es necesario tener la aproximacion de la evaluacion al entorno fisico, ademas
es preciso considerar las influencias del contexto social en la situacion de evaluacion.
Brown, Collins y Duguid (1989) explican que las tareas auténticas deben reflejar la
cultura de las practicas que involucra la situacion de aprendizaje. Por ejemplo, una tarea
auténtica debe exigir el trabajo conjunto y la comunicacion con el entorno social, aun
cuando se debe reconocer que algunas tareas, tal como ocurre en la vida real, no lo
exigen. En tales casos, la autenticidad también debe respetarse, al concebirse el desarrollo
de la tarea sin la participacion de otros.

En segundo lugar, en cuanto a las demandas de la evaluacion, se debe inducir al
estudiante a decidir sobre lo que debe aprender. El disefio curricular basado en
competencias se mueve desde lo determinado, extrinsecamente impuesto, hacia lo dado
intrinsecamente, siendo el descubrimiento el vehiculo primario del aprendizaje. De este
modo, aunque la tarea auténtica se deriva del curriculo, debe ser suficientemente flexible
como para permitir que el estudiante la convierta en una cuestion relevante para el
aprendizaje y para su desarrollo.

Dado que el planteamiento de la evaluacion supone un didlogo abierto con el docente
y/o con los compafieros de clase, una tarea auténtica de evaluacion demanda participar
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de la comunicacion con otros. Este proceso de comunicacion tiene como funcion
vehicular apoyos instrumentales y socio-afectivos, tales como enriquecer las fuentes de
conocimientos, aumentar o ajustar recursos y pautas de aprendizaje, estimular el
esfuerzo, reconocer pequefios logros y mantener altas expectativas al concebir el
aprendizaje como un reto, exigiendo respeto mutuo y cooperacion. Responder a la
demanda de participacion en la comunicacion garantiza que tenga lugar una interaccion
social que funciona como guia del aprendizaje y que promueve el pensamiento critico de
los estudiantes. Este supuesto permi te valorar la informacion desde maultiples
perspectivas. Por ejemplo, el debate en tareas de evaluacion cooperativa estimula la
construccion de hipotesis y la evaluacion critica del conocimiento obtenido.

En tercer lugar, teniendo en cuenta que la evaluacion auténtica requiere la realizacion
de la tarea con fidelidad al contexto en que se enclava y la autorregulacion de la
actuacion, de entrada se han de dejar claros los criterios que se tendran en cuenta al
evaluar el resultado, de modo que el estudiante pueda representarse el producto que ha
de elaborar y orientar adecuadamente sus acciones hacia ese fin.

Cabe senalar que la validez y fiabilidad de este tipo de evaluacion es quiza su flanco
mas vulnerable. Desde la dimension de autenticidad, la determinacion de los indicadores
para juzgar la calidad del aprendizaje involucra tres procesos basicos (Biggs, 1999):

-Definicion de criterios para evaluar el trabajo.

-Definicion de las evidencias que pueden ser juzgadas como relevantes en relacion
con los criterios definidos.

-Elaboracion de juicios para valorar el alcance del conocimiento logrado.

Tradicionalmente el profesor es el agente en estas tres cuestiones. Es €l quien decide
qué y como evaluar. En cambio, la evaluacion auténtica supone involucrar al estudiante
en todo el proceso, introduciendo formatos de autoevaluacion y coevaluacion. Ofrecer
oportunidades para que los estudiantes participen en la toma de decisiones en relacion
con los términos de su trabajo, definir acciones, justificar condiciones, lugar y tiempo
necesario para su realizacion..., aumenta la motivacion y la responsabilidad con la tarea a
realizar. Esta dimension se relaciona con el tipo de respuesta que se espera del estudiante
y que, en principio, se concibe independiente del contenido al que hace referencia.

Como afirma Bigs (1999), un principio de la evaluacion para el aprendizaje de calidad
es tener en cuenta que "el como y el qué aprenden los estudiantes" depende de como
piensan ellos que seran evaluados. En consecuencia, las tareas de evaluacion deben ser
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concebidas de modo que les permitan pensar, decidir y actuar en el mundo real de
manera informada y efectiva. Coherentemente, las tareas de la evaluacion, de algin
modo, deben demandar la demostracion activa del conocimiento en cuestion, en lugar de
escribir o hablar acerca de ello.

Siguiendo este razonamiento, las claves que otorgan autenticidad a la respuesta del
estudiante, coincidiendo éstas con los principios de los criterios para su evaluacion, son
dos:

Evidencias que demuestren competencias relevantes involucradas en la obtencion
de la respuesta. Estas evidencias pueden ser tanto soluciones, como nuevos
conocimientos adquiridos o desarrollados, asi como habilidades y destrezas para su
instrumentacion (uso de recursos y herramientas).

-Posibilidad de hacer publica la respuesta. Es decir, la tarea no se da por resuelta sino
tienen un feedback social, lo cual debe solicitarse a los compaiieros de clase o,
mejor aun, a un auditorio social mas alla de la escuela, al que se vinculo el
desarrollo de la tarea.

Necesariamente los criterios para la evaluacion, deben mantener la coherencia con el
principio de "autenticidad" que hemos comentado. Sin embargo, este cardcter no lo
adquieren por si mismo, sino que resulta de la insercién de la evaluacion a lo largo de la
situacion de aprendizaje.

4.6. Sugerencias para disefar practicas de evaluacion del aprendizaje basado
en competencias

4.6.1. Principios basicos del disefio metodologico de la evaluacion

En el disefio de actividades orientadas a la evaluacion de competencias se pueden
identificar cuatro momentos o fases, que suponen la estimulacion del proceso de
autorregulacion del aprendizaje durante la resolucion de las tareas:

1.Orientacion en la tarea. Establecimiento de relaciones entre factores personales
(conocimientos previos, intereses y motivaciones) y factores situacionales
(métodos de ensefianza, demandas de la tarea, demandas de la evaluacion y
recursos disponibles).

2.Toma de decisiones. Definicion de metas y acciones resolutivas mas estratégicas.

3.Ejecucion de las acciones. Implementacion de las acciones y estrategias de
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respuesta a las demandas de la tarea. Este proceso supone mantener el control
sobre el desarrollo de la tarea, ya sea autorregulacion o coregulacién, o ambas,
dependiendo de las demandas de la actividad.

4.Evaluacion. Autorreflexion y autoevaluacion del proceso y de los resultados.

Es importante sefialar que las fases por las cuales transcurre la autorregulacion no son
lineales, como no lo es el desarrollo del aprendizaje, sino que es un ciclo mediante el cual
el estudiante puede encontrar sucesivas oportunidades de controlar su proceso de
aprendizaje, ajustarlo, corregirlo o mejorarlo. De ahi la significativa contribucion del
proceso de autorregulacion al desarrollo de las funciones cognitivas y, en consecuencia, a
la calidad del aprendizaje que puede aportar el disefio de la evaluacion basado en tareas
auténticas.

Desde este planteamiento teorico respecto al aprendizaje y a la evaluacion auténtica,
se derivan algunos principios que pueden guiar las decisiones metodoldgicas respecto al
disefio de la evaluacion.

4.6.2. Disefiar la evaluacion a partir de tareas auténticas

Para que la situacion de evaluacion pueda dar cuenta del proceso de autorregulacion
del aprendizaje, debe plantear "tareas auténticas", tales como el planteamiento de
problemas que prevén la superacion de dificultades en situaciones realistas y relevantes
desde el punto de vista del contexto social de referencia del alumno. Asimismo, su disefo
debe ser flexible, de modo que permita el intercambio social y el apoyo en recursos
diversos que medien y facilitan la solucion del problema planteado en la tarea.

4.6.3. Evaluar, sobre todo, el proceso de autorregulacion del aprendizaje

Pueden referirse algunos indicadores de interés para la evaluacion del proceso de
autorregulacion que realiza el alumno en la situacion de evaluacion, abstrayendo las
peculiaridades de las distintas técnicas que pueden utilizarse o construirse en cada
ocasion.

Respecto a la orientacion en la tarea:

a)Considerar conocimientos y experiencias previas con las que se relacionan las
demandas de la tarea.

b)Tener en cuenta la relevancia personal y/o social, el interés que supuso para el
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alumno la tarea realizada.

c)Comprobar el planteamiento de metas y expectativas de logro (autoeficacia
percibida en relacion con las demandas de la tarea).

d)Reconocer el proceso de toma de decisiones explicito o implicito en las acciones o
estrategias de resolucion desarrolladas.

Respecto a la ejecucion de la tarea:

a)Atender a los itinerarios de resolucion que sigue el alumno.
b)Distinguir la utilizacion de apoyos instrumentales y/o sociales.
c)Evaluar resultados parciales.

d)Identificar el comportamiento ante obstaculos y dificultades, asi como los modos de
afrontamiento.

e)Valorar el esfuerzo consciente y volitivo que supone al alumno la realizacion de la
tarea (dedicacion, constancia, autodominio, etc.).

Respecto a la autoevaluacion del proceso y del resultado:

a)Promover la participacion del alumno en la evaluacion del proceso y de la respuesta
o resultado (autoevaluacion, evaluacion por pares, co-evaluacion, etc.).

b)Valorar logros y dificultades.
c)Expresar atribuciones causales.

d)Plantear perspectivas de cambio o mejoras en la respuesta.

4.6.4. Implementar técnicas directas para evaluar la autorregulacion

La tercera y ultima cuestion a definir se refiere a las exigencias metodologicas

especificas de las técnicas, de modo que se garantice el registro de la informacion de
interés respecto al proceso de autorregulacion del aprendizaje que lleve a cabo el alumno.
Sobre esta tematica coincidimos con los autores consultados (Boekaerts y Corno, 2005)
en que resulta complejo asegurar la validez y fiabilidad metodologica de las técnicas de
evaluaciéon que se implementan sobre esta base. El problema radica en que, aunque la
autorregulacion se puede manifestar en situaciones interactivas y relevantes para el
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alumno, como son los reales intercambios sociales que pueden servir de escenario a la
evaluacion basada en tareas auténticas, los procesos que configuran la autorregulacion
son internos al aprendiz.

Finalmente, en cuanto al disefio de la evaluacion auténtica, también es necesario tener
en cuenta la participacion de variables contextuales en este tipo de tareas de evaluacion,
como se ha sefialado antes. En este sentido se hace imprescindible evaluar la direccion de
todas las interrelaciones que realiza el alumno, ir mas alld de su aproximacion al
contenido o a la tarea en si misma. Atender, por ejemplo, la relacion con otros alumnos o
con otros recursos circunstanciales en los que apoya el proceso de resolucion de la tarea,
como puede ser consultar fuentes documentales o utilizar tecnologia de informacion y
comunicacion (TIC) para resolver la tarea. Estas y otras variables contextuales funcionan
como mediadores instrumentales, en principio para mejorar la calidad del proceso de
aprendizaje, y finalmente conducen a la autorregulacion; por tanto, deben tener un peso
significativo a la hora de evaluar.

Desde la perspectiva de una evaluacion educativa cabria ampliar mucho mas esta
idea, sobre todo en relacion con el aprendizaje basado en competencias que integra
diferentes tipos de saberes. En cualquier caso, lo esencial del discurso sobre la evaluacion
auténtica se centra en la idea de su utilizacion como herramienta para que los alumnos
reconstruyan progresivamente y de forma reflexiva sus modos espontaneos de pensar y
su cultura experiencial (Pérez Gomez, 2001). Una cuestion imprescindible es que es
necesario planear la evaluacion centrandonos y tomando en consideracion preferente la
naturaleza de los contenidos de conocimiento que se evalian.

4.6.5. Las actividades de la evaluacion

Los docentes deben esforzarse por proponer a los estudiantes tareas relevantes que
permitan establecer relaciones significativas con otras informaciones importantes,
articulandolas en un todo. Conviene pararse a pensar cudl es el interés que las tareas de
evaluacion suscitan en los alumnos, para asi mantener su motivacion.

La practica educativa, orientada hacia el aprendizaje y el desarrollo de competencias,
requiere concebir el aprendizaje como una construccion activa y social de conocimientos,
de forma reflexiva y, sobre todo, en estrecha relacion con el contexto de referencia del
objeto de estudio. Esta idea ha sido denominada de formas diferentes segun los autores,
tales como "aprendizaje situado" (Lave, 1991), "aprendizaje basado en problemas" o
"aprendizaje activo" (Bonwell y Eison, 1991).
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En nuestra opinién, la descripcién del proceso de produccion y transferencia del
conocimiento estratégico, implicto en la nocion de competencia, mvolucra
significativamente la capacidad de pensar y de actuar. En otras palabras, subraya el
procedimiento de "aprender haciendo" (learning by doing), implicito en el aprendizaje
orientado al desarrollo de competencias.

Aunque el aspecto cualitativo de la realidad puede ser apreciado objetivamente, el
descubrimiento y/o verificacion del aspecto cualitativo de la realidad debe ser
experimentado, "vivido". El conocimiento explicito puede contribuir al encuentro de la
verdad teorica, pero el conocimiento tdcito, como los logros intencionales, puede
promover el descubrimiento de la "verdad vivida", es decir, permite hablar sobre la
eficacia de una determinada estrategia de actuacion.

Para que un conocimiento no sea inerte, inactivo, es imprescindible que se acompane
de otro conocimiento sobre cuando y por qué ponerlo en funcionamiento. En resumidas
cuentas, se trata de aprender a reconocer las variables relevantes de un problema en
diferentes contextos, de reconocer las condiciones que demandan una determinada
actuacion, de adquirir lo que algunos autores han denominado "conocimiento
condicional" o "conocimiento estratégico" (Monereo y Pozo, 1999).

En términos generales, este conocimiento englobaria el de lo que se sabe y no se sabe
en relacion a una tarea, el de cuando es necesario otro conocimiento (dato, principio,
técnica, actitud) y el de aquello que debe hacerse para continuar realizando la tarea o
aprendiendo un determinado contenido, sin detenerse. Entonces, en lugar de preguntar
qué actividades han de aprenderse a realizar, la pregunta fundamental ahora con respecto
a lo que debe aprenderse es como se realiza una determinada actividad. El vortice del
cuestionamiento ha pasado del qué al del como.

Como hemos comentado, en la base del aprendizaje auténtico se encuentra el
presupuesto de la autorregulacion del proceso de aprendizaje, y este principio debe
tomarse en cuenta necesariamente a la hora de evaluar la calidad del aprendizaje.

Aunque el aprendizaje autorregulado puede ser definido desde diversos
posicionamientos teoricos, es notable el consenso respecto a que la direccion de la
actividad cognitiva requiere de continuas adaptaciones y toma de decisiones, basadas en
la toma de conciencia y en la evaluacion comprensiva de las demandas de la tarea de
aprendizaje. A su vez, esta actitud reflexiva del sujeto genera disposicion a seleccionar
estratégicamente los mejores modos de solucidn, mantenimiento del control durante su
ejecucion en la fase resolutiva y autoevaluacion de la calidad de su respuesta, para
ajustarla en funcion de conseguir los resultados de aprendizaje deseables (Monereo y
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Pozo, 1999).

Ademas, se debe cuidar la forma en que se presentan las tareas, de manera clara y
enfatizando su sentido, evitando, por tanto, la ambigiiedad y la confusion o el
desconcierto a los que a menudo se arrastra a los alumnos.

En cualquier caso, es importante que la tarea de evaluacion evoque para su resolucion
algin camino familiar y, especialmente, que permita conectar su contenido con otros
temas conocidos de la misma o de otra materia, asi como con las propias experiencias de
los estudiantes (Trillo, 2005). Asimismo, no esta de mas pararse a pensar en las razones
que empleamos para decidir que un trabajo se realice de manera individual, incluso
competitiva, o en equipo y de forma colaborativa.

La evaluacion ha de ser coherente con el resto de elementos del disefio formativo, y
debe hallarse integrada en el mismo. Esto significa que cualquier decision respecto a su
evaluacion debe poner en juego los elementos que la conforman. Es decir, debe ofrecer
oportunidades para integrar conocimientos, habilidades y actitudes; debe permitir
realizaciones practicas y actuaciones contextualizadas, de modo auténomo y también
colaborativo; debe exigir corresponsabilidad y capacidad critica frente al aprendizaje, y
debe hacer sentir la necesidad de autorregular y autoevaluar sucesivos y sistematicos
progresos.

Como consecuencia de las afirmaciones anteriores, las actividades de evaluacion
validas para un curriculo basado en competencias, suelen ser, entre otras, las
simulaciones, los proyectos y el aprendizaje basado en problemas. Todas ellas llevan
asociadas actividades evaluativas muy relevantes para la evaluacion por competencias.

En la tabla 4.1 se resumen algunas sugerencias de actividades y tareas de esta
naturaleza, sobre las que puede encontrarse abundante literatura en que se describen y se
constata significativa validacion empirica (Ver, por ejemplo, los trabajos de Dochy,
Segers y Dierick, 2002; Gijbels y otros, 2005; Hager, Gonczi y Athanasou, 1994; Lépez
e Hinojosa, 2000).

Tabla 4.1. Sugerencias de actividades de evaluacion auténtica
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Tipologia

de tareas Demandas Actividades para la evaluacién
i Observacién de la practica
Apl|oar ient Intervenir, Experimentar o , , o
conocimiento Diarios u otros registros sistematicos

Presentaciones publicas apoyadas con ima-

Demostracion genes (posters, diapositivas, etc.)

Comprension
declarativa Estructura holistica del | Mapas conceptuales

contenido Diagramas de Venn

Estudio de casos
Presentar y discutir resultados

Disertaciones

interactivas Argumentar Incidentes criticos
Exponer relevancia de un evento registrado en
relacion con el contenido del aprendizaje.
Proyecto /Aprendizaje basado en problemas
Delinear el problema: evaluar, hipotetizar,
Planteamiento Intervenir, Experimentar, | revisar bases de datos, reformular.
y solucion Colaborar en grupos de | Implementar, monitorear y evaluar intervencio-
de problemas trabajo nes (soluciones).
Formulacion final: sintesis de ideas claves,
aplicaciones, registros, feedback, etc.
Carpeta o Portafolio
Definicion de plan de actividades de diferente
grado de dificultad.
Desarrollo creativo de actividades y tareas
Pensamiento (autogestion).
CI’.I’[ICO, . Justificar Presentar y justificar evidencias que respaldan
Disertaciones Argumentar el conocimiento aprendido.
Interactivas; Juzgar los resultados del trabajo (monitoreo,
Creatividad autorregulacion).

Someter a evaluacion externa la actividad
realizada (evaluacion por expertos, co-
evaluacion).

Presentacién y Comunicacion de resultados.

Diversas investigaciones revisadas para la elaboracion de esta propuesta de
actividades sugieren el uso de procedimientos directos en la busqueda de informacion
sobre la autorregulacion. Dichas técnicas deben indagar directamente sobre el contenido
de los pensamientos, la naturaleza de los sentimientos y la conciencia sobre la actuacion
de los alumnos.
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Concretamente, algunos instrumentos validados que cumplen con estos principios son
los auto-informes, la entrevista sobre las evidencias del comportamiento, los protocolos
de pensamiento en voz alta (think aloud protocols), las evidencias de acontecimientos
mentales y de acciones, como la evaluacion por carpetas o portafolios (traces of mental
events and processes), los diarios, las grabaciones en video con entrevista posterior para
reflexionar sobre el proceso, y la evaluacion por pares, entre otros. También se
recomiendan incluir entrevistas semi-estructuradas, el registro del trabajo y esfuerzo
realizados, asi como la observacion del comportamiento del alumno durante la resolucion
de la tarea que supone la evaluacion.

Podriamos ampliar la lista de actividades de evaluacidn que estamos presentando,
aunque pese a ello con seguridad seria incompleta. Afortunadamente, en la practica
progresa la aplicacion de este tipo de tareas para la evaluacion de los aprendizajes.

Recomendamos consultar el sitio web "Authentic Assessment Toolbox"
(http://jonathan.muellerfaculty.noctrl.edu/toolbox/standards.htm), creado por Mueller
(2005). Alli pueden encontrarse criterios, recursos y ayudas para aplicar, con apoyos
tecnologicos, varias de las actividades que se describen en la tabla 4.1.

Adicionalmente, es necesario tener en cuenta que en la evaluacidbn por competencias
es aconsejable utilizar diversos instrumentos e implicar a diferentes agentes, tomar
muestras de las ejecuciones de los alumnos y utilizar la observacion como estrategia de
recogida de informacion sistematica.

Esta puede acompafiarse de registros cerrados (check-list, escalas, rubricas) o de
registros abiertos, y puede hacerse por parte del profesorado, por parte de los
compafieros o por parte del propio estudiante (o por todos ellos, en un modelo de
evaluacion de 360°), pero, en cualquier caso, deben proporcionar informacioén sobre la
progresion en el desarrollo de la competencia y sugerir caminos de mejora (Cano, 2008).

En este sentido, la utilizacion de rubricas puede ser un recurso util para la evaluacion,
particularmente si se trata de establecer una escala de medidas mas o menos efectiva con
que valorar el razonamiento complejo en varios dominios de ciencia (Liu, Lee, Hofstetter
y Linn, 2008). Una rabrica es un descriptor cualitativo (en palabras) que establece la
naturaleza de un desempefio, apoyandose sobre perspectivas de criterio mas que de
referencia a norma (Simon y Moreno, 2001). La construccion de una rubrica depende
del enfoque que se tenga de la misma. Un enfoque se organiza en torno a componentes
de la tarea; otro, sobre estructuras de desempeiio sobre un continuum de logro.

Una rubrica, que facilita la calificacion del desempefio del estudiante, se puede
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concretar en un listado de criterios que ayude a valorar el desarrollo de sus competencias
de aprendizaje. Con este fin, en la ribrica se establece una grada cion (niveles) de la
calidad de los diferentes criterios con los que se puede desarrollar determinada
competencia. La principal razon para implementar las ribricas es el hecho de que
explicitan las expectativas y los criterios de la evaluacion. A su vez, facilitan el feedback y
la autoevaluacion (Jonsson y Svingby, 2007).

También es util para averiguar como esta aprendiendo el estudiante y, en ese sentido,
se puede considerar como una herramienta de evaluacion formativa cuando se convierte
en parte integral del proceso de aprendizaje. Esto se logra especialmente si los estudiantes
se involucran en el proceso de evaluacion de su propio trabajo (auto-evaluacion), del
trabajo de sus compafieros (co-evaluacion), o cuando el estudiante participa del disefio de
la rabrica. Se promueve asi la responsabilidad con el aprendizaje. Una breve guia y
ejemplos Ttiles para elaborar rubricas puede encontrarse en el sitio web
http://rubistar.4teachers.org/index.php.

4.7. Limitaciones de la evaluacion auténtica

A pesar de las probadas ventajas de estas metodologias, seria ingenuo pensar que no
existen limitaciones y cuestionamientos para este tipo de evaluacion. Hager, Gonczi y
Athanasou (1994) dieron cuentan tempranamente de algunas cuestiones que giraban en
torno a este tipo de evaluacion. Sus criticos mas severos sefalan que la evaluacion del
aprendizaje basado en competencias es intrinsecamente informal y que descuida la
tradicional importancia que se la ha dado al conocimiento. Ademas, consideran que al
depender de juicio profesional, es demasiada subjetiva y que trata vanamente de valorar
actitudes.

En la practica, una desventaja particular de este tipo de evaluaciones es su novedad,
por lo que tanto estudiantes como docentes precisan un tiempo de familiarizacion. Esto
trae por consecuencia que las actividades de evaluacion de competencias, basadas en
tareas auténticas, despierten numerosas preocupaciones y varias objeciones. Por
ejemplo, una critica es el trabajo preliminar que representa escribir una guia para realizar
la evaluacion o compartir los criterios para evaluar los resultados.

Pero, a pesar de la actual controversia acerca de la definicion del concepto de
competencia y de los modos mas eficaces para su evaluacion, queda claro que las
competencias solo son observables en la accion y en situaciones y contextos particulares
que las requieren. Este presupuesto conlleva que se reconozca el reto que representa para
la educacion atender, en sus propoésitos, a las complejas y controvertidas demandas de la
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vida moderna, de la sociedad global y diversificada. Sobre esta base, se declaran tres
categorias de actuaciones claves para definir las competencias como metas de
aprendizaje. Tales actuaciones suponen la participacion exitosa en la vida social, en la
comunidad, en la sociedad circundante y en el mundo del trabajo. En esta linea, la
evaluacion basada en tareas auténticas se ajusta a estas exigencias.

Por tultimo, una advertencia importante a tener en cuenta en la evaluacion de
competencias es la necesidad de combinar procedimientos y evitar registros sistematicos
de este tipo, que pueden resultar una carga de trabajo extraordinario para el alumno.
También es imprescindible instruir y familiarizar a los estudiantes con estos
procedimientos, y sobre todo intentar que sean aceptados como una ayuda para guiar y
mejorar su actividad de estudio.

4.8. Apuntes finales

A modo de conclusiones de esta reflexion alrededor del proceso de evaluacion del
aprendizaje y de sus consecuencias educativas, pueden destacarse algunas ideas
relevantes, ante todo con el propdsito de delinear una probable agenda de trabajo para
investigadores y docentes que estén involucrados y preocupados por los cambios en el
proceso de ensefiar y de aprender que derivan de las actuales reformas educativas.

En primer lugar, sefalar que, en efecto, la evaluacion basada en el desarrollo de tareas
auténticas otorga mayor validez a la evaluacion del conocimiento, concebido éste como
adquisicion o desarrollo de competencias. En consecuencia, no solo el aprendizaje debe
ser auténtico, sino que la evaluacion del mismo también debe ser auténtica, y debe estar
completamente integrada en el ambito que se genera. A su vez, incrementar la
autenticidad en la evaluacion incide positivamente en la motivacion por el aprendizaje y
redunda en su valor educativo.

La experiencia de evaluacion como una situaciéon de aprendizaje en si misma hace
mas interesante, significativo y trascendente el proceso de ensefiar y de aprender.
Convierte esta circunstancia educativa, tradicionalmente impregnada de ansiedad y
temor, en un auténtico reto hacia el crecimiento personal.

No se trata de reconceptualizar la evaluacion, el desafio consiste en poner en practica
los probados principios de la evaluacion auténtica, basicamente formativa, al servicio del
que aprende, asegurando su progreso en la adquisicion y comprension. En cualquier
caso, lo que no se puede perder de vista es que la evaluacion que practiquemos se ha de
corresponder realmente con los objetivos de aprendizaje que se hayan planteado. Por
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tanto, las tareas para evaluacion han de ser "auténticas", ante todo en relacion con los
objetivos; éstos tienen que estipular una calidad de actuacién que exija después la tarea
para evaluar.

Se pretende una evaluacion formadora que, ante todo, supera las concepciones
asociadas a la idea de que es una responsabilidad exclusiva del profesorado. El punto
clave de este tipo de evaluacion es la regulacion, mediante la cual el profe sor y el
alumno se dotan de procedimientos que les permiten saber en qué medida estan
consiguiendo las metas.

Una ultima idea clave es que los alumnos deben darse cuenta de que los docentes
valoran la competencia de aprender a aprender y que ésta también se evalua. Al fin y al
cabo, se trata de concebir la evaluacion como un proceso inmerso en el proceso de
aprendizaje, en el que el alumno sea el centro, yendo mas alld de las notas o
calificaciones. Al aseguramos de que la evaluacion estd al servicio del aprendizaje, y de
que claramente lo mejora, quedan superados los temores y los prejuicios sobre la validez
de las formas de evaluacion que aproximan el aprendizaje a la vida y que, efectivamente,
promueven y dan cuenta del desarrollo de las competencias para aprender.
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d

La organizacion
de la ensefianza estratégica
dentro de un centro educativo

5.1. Introduccion

La ensefianza de las estrategias de aprendizaje en la educacion escolar se caracteriza
por una gran variedad de préacticas. La forma de organizacion de la ensefianza de
estrategias que adopta un centro educativo se corresponde en gran medida con la
concepcion de sus ensefiantes sobre lo que significa ensefiar y aprender estrategias de
aprendizaje. De acuerdo con Monereo (2000), basicamente se encuentran dos posturas
que revelan estas concepciones. Por un lado, los defensores de la ensefianza directa de
estas competencias, consideradas generales y libres de contenido curricular, y, por otro
lado, los partidarios de una ensefianza integrada en los contenidos disciplinares.

En el presente capitulo se describen las diferentes modalidades que adopta la
ensefianza de estrategias cuando estd integrada en el curriculo del centro, asi como
también las ventajas e inconvenientes que de cada una de ellas se derivan. En concreto
se abordaran las formas de organizacion de ensefianza estratégica que se han identificado
como las mas frecuentes: la ensefianza de estrategias en la funcion tutorial, la ensefianza
estratégica como area curricular y, finalmente, la ensefianza estratégica infusionada en el
curriculo. Para acabar, se ofrecen una serie de orientaciones educativas a partir de la
estructura procedimental de las areas dirigidas a infusionar en el maximo nivel de
concrecion educativa, esto es, en una unidad didactica, las estrategias de aprendizaje en
las 4reas de lengua, matematicas, ciencias naturales y ciencias sociales.

5.2. La itegracion de las estrategias de aprendizaje en el curriculo del centro
educativo

La cuestion que se plantea una vez se ha decidido ensefiar las estrategias de
aprendizaje en un centro educativo es bajo qué formato organizativo y, por tanto, quién o
quiénes seran los responsables de ensefar las estrategias de aprendizaje. Detras de la
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modalidad organizativa que se escoge hay unos principios psicoeducativos que
fundamentalmente residen en la dicotomia establecida por Monereo (2000) entre las dos
posturas antagonicas que se han identificado tradicionalmente: las estrategias como
habilidades generales libres de contenido o las estrategias especificas, adheridas a los
contenidos de las distintas areas curriculares.

De acuerdo con Schmeck (1988), las habilidades son capacidades que pueden
expresarse en conductas en cualquier momento porque han sido desarrolladas a través de
la practica (es decir, mediante el uso de procedimientos) y pueden utilizarse tanto
consciente como inconscientemente. Por el contrario, las estrategias son siempre
conscientes y el aprendizaje tiene lugar a través de la toma consciente de decisiones.

La adopcion de una perspectiva u otra conlleva necesariamente consecuencias para el
aprendizaje. La investigacion ha puesto de manifiesto que, si se opta por ensefar
estrategias al margen de los contenidos curriculares, dificilmente se puede transferir su
aprendizaje a las asignaturas (Madure y Davies, 1994; Monereo, 1995). Esto ocurre
porque el contexto en que se aprende determina hasta qué punto y con qué precision se
podra utilizar lo aprendido. Del mismo modo, hay que tener en cuenta que cada
disciplina tiene su epistemologia y su estructura procedimental de manera que, al
aprender estrategias, deben considerarse las particularidades y la especificidad del
contenido que se esta trabajando.

A continuacion se presentan las formas de organizacion de ensefianza estratégica que
se han identificado como las més frecuentes: la ensefianza de estrategias en la funcion
tutorial, la ensefanza estratégica como area curricular y, finalmente, la ensenanza
estratégica infusionada en el curriculo. De cada una de cellas se abordan sus
caracteristicas definitorias, los principios psicoeducativos que las sustentan, asi como sus
potencialidades y limitaciones. En la Tabla 5.2 se presenta un resumen de cada una de
ellas poniendo de manifiesto los aspectos mencionados.

5.2.1. La ensefianza estratégica en la funcion tutorial

En esta modalidad de organizacion de la ensefianza estratégica, la ensefianza de
estrategias de aprendizaje se desarrolla en el espacio de tutoria. Puesto que la orientacion
para abordar el trabajo académico y, por ende, las estrategias de aprendizaje se
consideran uno de los ejes fundamentales de la funcion tutorial, se dedican unas sesiones
de tutoria a la ensefianza de estrategias de aprendizaje. El objetivo de esta modalidad es
ensefiar procedimientos generales, como hacer un resumen o buscar informacion, para
que puedan ser aprendidos en las tutorias y, posteriormente, los alumnos sean capaces de
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aplicarlos a las areas curriculares.

Esta modalidad puede ser llevada a cabo a titulo individual por cada tutor, o bien
tratarse de un acuerdo del equipo del centro. En este ultimo caso, en algunos centros las
programaciones de los tutores son fruto de la coordinacion con los diferentes
departamentos didacticos de manera que se favorece un tratamiento transversal que
retine e integra las iniciativas de los diferentes profesores de cada materia. Ademas, ello
permite planificar demandas de actividad que incluyan el uso en cada una de las areas
curriculares de los procedimientos ensefiados en la tutoria.

Esta propuesta se fundamenta en la concepcion de las estrategias de aprendizaje
como un conjunto de habilidades y procedimientos de tipo general. La finalidad del
desarrollo de dichas habilidades es mejorar los habitos de estudio y de aprendizaje.
Desde este enfoque de ensenanza de estrategias de aprendizaje se considera que los
alumnos solo son capaces de transferir sus estrategias a las distintas areas si su ensefianza
no se somete a una materia determinada, de manera que se favorece su cardcter genérico
y acontextual. Se entrenan habilidades de pensamiento y estrategias de resolucion
generales en base a algiin contenido inespecifico, abstracto, aunque no tenga relacion con
problemas funcionales y proximos a la realidad.

La principal potencialidad de esta modalidad es el alto conocimiento que tiene el tutor
de sus alumnos, lo que favorece la cercania, al mismo tiempo que le permite ser muy
sensible con la atencion que requiere cada uno de sus alumnos. Ademas, no requiere la
implicacion del resto de profesorado y, por ende, el funcionamiento de estructuras
organizativas y materiales que promuevan la coordinacion entre ellos.

Con todo, existen también limitaciones. La mas evidente que presenta esta modalidad
es la dificultad de transferencia a las areas de las estrategias o procedimientos aprendidos.
En este sentido, y de acuerdo con una vision situada del aprendizaje, segin la cual no es
posible separar lo que aprendemos de los contextos en los que aprendemos, resulta muy
discutible que la transferencia se produzca de manera inmediata. Para ilustrar esta
incapacidad de transferencia véase por ejemplo el caso de un tutor que dedica dos
sesiones a ensefar a sus alumnos, a buscar informacion para que €stos, a posteriori, sean
capaces de buscar estratégicamente la informacion en cualquiera de las areas curriculares.

En la primera sesion, el profesor realiza un modelado metacognitivo explicitando las
decisiones que toma cuando necesita buscar informacion sobre el tiempo que hara el fin
de semana en una ciudad europea a la que se tiene que despla zar con motivo de una
boda. En la segunda sesion, cede el control de la actividad a los alumnos y les
proporciona una pauta de autointerrogacion (Tabla 5.1) que les ayude a buscar y
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seleccionar la informacion requerida. En este caso, los alumnos deben buscar
informacion sobre fiestas populares de diferentes paises para hacer una presentacion a
sus compafieros. El tutor se muestra satisfecho con los resultados obtenidos, se ha
esforzado muchisimo aclarando dudas que han surgido durante la busqueda. Cuando
transcurre una semana, los alumnos se encuentran en clase de Literatura Castellana y el
profesor les pide que busquen en Internet varios poemas de tres autores del siglo de oro
(Lope de Vega, San Juan de la Cruz y Garcilaso de la Vega). El profesor de literatura,
que conoce el trabajo del tutor, acude a ¢l preocupado después de acabar la clase. Los
alumnos han tenido muchos problemas para encontrar los poemas. Algunos, incluso,
utilizaban los cuadros de busqueda de la enciclopedia espafiola colocando como palabra
clave el titulo del poema.

Tabla 5.1. Decisiones relevantes en la busqueda de informacion (Fuentes, 2001)

PLANIFICACION ¢, Cudl es el propésito de la busqueda?
¢Para qué necesito la informacion?

¢ Cuales son sus principales condiciones?
¢De cuanto tiempo dispongo para buscar?

¢ Qué extension debera tener la informacion?
¢Qué grado de profundidad?

¢ Qué tipo de presentacién deberé hacer con la informaciéon encon-
trada?

¢ Qué necesito saber para iniciar la busqueda?
A qué fuentes de informacion pertinentes puedo tener acceso?

¢,Como debo actuar para buscar la informacion en la fuente es-
cogida?

¢ Cuales son los instrumentos de busqueda de los que dispongo?

SUPERVISION ¢, Coémo sabré que busco en la direccion adecuada?

¢Qué indicadores me daran cuenta de que la busqueda esta resul-
tando fructifera?

VALORACION ¢, Cbémo sabré que he encontrado lo que buscaba?
¢, Coémo sabré que lo que he hallado es lo que buscaba?
¢ Qué criterios utilizaré para seleccionar la informacion?

(Qué ha ocurrido? ;Por qué no han sido capaces de hacerlo bien si en las tutorias
mostraron tener un buen dominio de las estrategias de busqueda?

En efecto, este caso pone de relieve que las estrategias que utilizaron los alumnos en
la busqueda de informacion de fiestas populares no pudieron ser transferidas al contenido
curricular de literatura espafiola. En el primer caso, a muchos estudiantes les bast6 con
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entrar en la Wikipedia para encontrar la informacion que necesitaban; sin embargo, la
localizacion de los poemas de los poetas del Siglo de Oro requeria una busqueda mas
especifica orientada a paginas de tematica de literatura castellana. De ello se deriva que
no basta con practicar la estrategia con un solo tipo de contenido, sea curricular o no,
sino que deviene fundamental practicar las estrategias de busqueda de informacion en
todas y cada una de las areas curriculares, promoviendo el aprendizaje de éstas en
contextos distintos y funcionales.

Como se pondra de manifiesto mas adelante en el capitulo que nos ocupa, el tutor,
mas que desarrollar cursos y programas de técnicas de estudio, deberia velar para que los
procedimientos relacionados con el aprendizaje sean objeto de aprendizaje desde las
diferentes areas curriculares. Su posicidon como tutor de aula le permite ejercer esta tarea
de coordinacion entre el profesorado, primordial para asegurar que se favorecen las
actividades cuyo objetivo final es que los estudiantes construyan el conocimiento
necesario para usar de manera estratégica los procedimientos.

5.2.2. La ensefnanza estratégica como area curricular

En esta modalidad de organizacién de la ensefanza estratégica, las estrategias de
aprendizaje constituyen una asignatura, ya sea de créditos comunes (es decir, que todos
los alumnos deben cursarla) o de créditos variables. En este Gltimo caso, la asignatura
solo es seguida por los estudiantes que reiteradamente han presentado dificultades para
conseguir los aprendizajes requeridos en el nivel que cursan.

En ambas situaciones educativas, las estrategias de aprendizaje conforman una
asignatura que normalmente imparte un experto. El objetivo es que los alumnos
adquieran las técnicas bdasicas para personalizar y regular el estudio individual. En esta
asignatura, los alumnos aprenden procedimientos transversales como el esquema, el
subrayado o los mapas conceptuales. Como asignatura, ésta requiere de un plan docente
en el que se presentan los objetivos, los contenidos, la metodologia utilizada y la
evaluacion.

Esta modalidad también se fundamenta en la concepcion de las estrategias de
aprendizaje como un conjunto de habilidades y procedimientos de tipo general. La
finalidad de su ensefianza es mejorar las habilidades de estudio y las habilidades de
aprendizaje que permiten estructurarse mentalmente. Desde este posicionamiento
también se favorece el caracter genérico y acontextual de las habilidades de apren dizaje,
puesto que se trata de entrenar habilidades de pensamiento y estrategias de resolucion
generales en base a algiin contenido inespecifico, abstracto, que no tiene por qué tener
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relacion con problemas funcionales proximos a la realidad.

Entre las ventajas que se pueden atribuir a esta modalidad se encuentra el hecho de
que se trate de una asignatura evaluable, hecho que repercute en la importancia que se
otorga a la asignatura. Ademads, dado que es un Unico docente el responsable, se
presupone que éste sera un experto en la materia que debe impartir.

Sin embargo, de nuevo nos encontramos con el problema de la transferencia, salvo
que el docente utilice diversidad de contenidos curriculares para promover la practica en
contextos diversos. Ello no suele ocurrir porque la asignatura suele estar enfocada a
ensefar técnicas de estudio libres de contenido, de manera que es el propio docente
quien escoge los contenidos a trabajar y éstos no tienen por qué ser necesariamente
curriculares.

5.2.3. La ensefanza estratégica infusionada en el curriculo

Finalmente, en algunos centros, se opta por infusionar la ensefianza de estrategias en
las programaciones curriculares, de manera que se integran tanto la ensefianza de
procedimientos generales y especificos como su uso estratégico en las dreas como una
manera de ensefiar a aprender en y para cada materia (Pozo, Monereo y Castelld, 2001;
Monereo, Pozo y Castelld, 2001). Esta constituye la unica forma de que puedan
transferir las estrategias aprendidas a otro de tipo de escenarios de aprendizaje no
escolares. Aunque, como advierten algunos autores (Badia, Boadas, Fuentes y Liesa,
2003), para que esto ocurra, las estrategias de aprendizaje deben ser concebidas desde un
enfoque que incorpore algunos principios de la perspectiva del aprendizaje situado.
Herrigton y Oliver (2000) apuntan las siguientes.

1.Se debe proveer a los alumnos de contextos auténticos que reflejen la forma con la
cual el conocimiento es utilizado en la vida real.

2.Estos contextos deben estar formados por actividades auténticas de aprendizaje.
3.Debe organizarse una forma de ensefianza que proporcione a los alumnos:

a)Descripciones y narraciones de actuaciones de expertos (y sus modelos de
actuacion cognitiva) especificas de cada una de las competencias que se quieran
desarrollar.

b)Multiples perspectivas de los participantes en la actividad auténtica.

c)Ayudas para construir su conocimiento de una forma socialmente colaborativa.
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d)Promover un alto grado de reflexion sobre la actividad auténtica que se estd
realizando.

e)Promover la expresion del conocimiento implicito para hacerlo progresar hacia
cotas de mayor explicitud.

f)Planificar actividades de aplicacion del conocimiento asi construido a otros
contextos y demandas.

g)Proporcionar evaluacion auténtica del aprendizaje dentro de las tareas.

Los principios mencionados, que sustentan la vision situada del aprendizaje, ponen de
relieve la influencia que ejerce lo social-contextual sobre el propio aprendizaje, de manera
que es imposible separar lo que aprendemos de los contextos en los que aprendemos.

En esta modalidad, mas que de limitaciones, se debe hablar de las dificultades que
implica apostar por este modelo organizativo de la ensenanza de estrategias. En este
sentido, hay que apuntar el compromiso de centro como un aspecto clave del éxito.
Puesto que se trata de un proyecto que afecta a todo el centro, es imprescindible la
implicacion de la direccion y del claustro de profesores. Ademas, hay que poner especial
atencion en los recursos tanto materiales como humanos que se necesitan, facilitando una
estructura organizativa que garantice tanto los espacios y los materiales como la
colaboracion de asesores externos.

Tabla 5.2. La ensenanza de estrategias de aprendizaje en el curriculo del centro
educativo.
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Modalidad
organizativa de

Principios

la ensefianza de psicoeducativos Potencialidades Inconvenientes
estrategias
La E-A enla Estrategias de aprendizaje|- Alto  conocimiento |- Imposibilidad de

funcién tutorial

libres de contenido. Las
estrategias de apren-
dizaje son un conjunto de
habilidades y procedimien-
tos de tipo general.

del tutor de
alumnos.

No requiere la impli-
cacion del resto del
profesorado.

Sus

transferencia a las
areas del conteni-
do aprendido.

La E-A como
area curricular

Estrategias de aprendizaje
libres de contenido. Las
estrategias de aprendizaje
son un conjunto de habili-
dades y procedimientos de
tipo general

Imparte la asignatu-
ra un experto.

Se atribuye impor-
tancia a la asignatu-
ra (evaluacion).

Imposibilidad de
transferencia a las
areas del conteni-
do aprendido.

La E-A
infusionada
en el curriculo

Estrategias de aprendizaje
adheridas a los contenidos.
Aprendizaje situado.

Requiere  compro-
miso de centro.

Promueve la colabo-
racion entre el pro-

Dificultades orga-
nizativas, de re-
cursos y materia-
les.

fesorado.

En cuanto a las ventajas que presenta esta modalidad se apunta a una mayor
motivacion, compromiso y colaboracion por parte de los profesores. La posibilidad de
conectar los nuevos métodos y actividades con las practicas habituales de los docentes
supone que los cambios serdn mds relevantes en la zona de desarrollo proximo de la
institucion educativa (Monereo y Solé, 1996). Con todo, hay que tener en cuenta las
creencias y concepciones de los docentes de centro y las particularidades de su estructura
organizativa.

La integracion de las estrategias de aprendizaje en las programaciones curriculares no
es en absoluto una tarea facil. Como se ha comentado con anterioridad, en la mayoria de
los casos el proceso de cambio requiere la ayuda de un asesor externo que desarrolle su
funcién considerando los tres niveles de asesoramiento: concepciones del profesorado,

organizacion del centro y desarrollo de las sesiones de clase (Monereo, 2000; Martin,
1999).

A continuacion se apuntan algunos principios generales a tener en cuenta por el asesor
y el equipo de docentes en la introduccion de la ensefianza y aprendizaje de estrategias
en las programaciones de las areas curriculares.

-Plantear la intervencion a largo plazo con objetivos realistas alcanzables a corto
plazo.

-Prever espacios de coordinacion y planificacion suficientes y eficaces.
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-Detectar las principales dificultades que tiene los alumnos para decidir qué
procedimientos se incluiran en las programaciones.

-Acordar qué tareas serdn las utilizadas para conocer los conocimientos previos que
tiene los alumnos sobre las estrategias de aprendizaje. -i----- --------- ar

- Establecer el orden en el aprendizaje del procedimiento, teniendo en cuenta el grado
de desarrollo de la habilidad basica implicada, el nivel de conocimiento respecto al
procedimiento que hay que enseiar y la capacidad de aplicacion en funcion de
diferentes objetivos. Asi pues, no se trata de una secuenciacion lineal, sino que un
procedimiento puede ser aprendido con diferentes grados de complejidad y
precision.

-Establecer la metodologia, la evaluacion y las tareas que se llevaran a cabo con los
alumnos, asi como los materiales y los recursos materiales.

Con todo, la condicion sine qua non para llevar a cabo con éxito la introduccion de las
estrategias de aprendizaje en las areas curriculares es que la iniciativa surja en el propio
centro como una necesidad interna. Solo asi se puede garantizar la implicacion personal y
la aceptacion de compromisos que requiere llevar a cabo un proyecto que afecta, en
ultima instancia, a los procesos de ensefianza y aprendizaje que tienen lugar en el aula.

5.3. La ensefianza infusionada y la programacién didactica en las areas
curriculares

La ensefanza de las estrategias de aprendizaje infusionadas en las areas curriculares
se concreta en la introduccion de la ensefianza de estrategias en las unidades didacticas.
El disefio de las actividades de ensefianza y aprendizaje debe de estar orientado a que
estas actividades promuevan el aprendizaje de estrategias en los alumnos. En este libro se
adopta el término actividades estratégicas escolares para dar cuenta de estas actividades
que, de acuerdo con Badia y otros (2003), responden a los siguientes principios:

a)Su finalidad es el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje por parte del
alumno.

b)Son actividades intencionadas que se inician con la negociacién entre profesores y
alumnos de los objetivos de aprendizaje que se quieren conseguir.

e)Los objetivos de aprendizaje estdn vinculados a un problema, a una pregunta a
responder, un producto a realizar o un caso a resolver. Los alumnos aprenden los
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contenidos mientras actian para alcanzar los objetivos.

d)Desde el punto de vista individual, las actividades estratégicas estan constituidas por
cinco componentes: la interpretacion de la actividad, la intencion, las acciones de
aprendizaje, la reflexion, la conciencia y el conocimiento.

La finalidad de las actividades estratégicas es promover el aprendizaje estratégico de
los conocimientos por parte de los alumnos para que éstos puedan ser transferidos a
otros contextos, incluidos los de la vida diaria cuando se requiera.

A continuacién se presentan algunas consideraciones de caricter practico para la
introduccion de las estrategias de aprendizaje en las 4reas de lengua, matematicas,
ciencias naturales y ciencias sociales. Para ello, en primer lugar, se hace referencia a la
estructura procedimental de las areas a tener en cuenta en la introduccion de las
estrategias de aprendizaje. En segundo lugar, se proporcionan algunas orientaciones
practicas a considerar en el disefio de actividades estratégicas en las programaciones de
aula.

5.3.1. La ensefanza estratégica de las matematicas

La organizacion del curriculo de matematicas se basa en los temas tradicionales del
curriculo siguiendo como principio basico la ordenacion de sus contenidos en base a
criterios de dificultad progresiva y de adicion de los temas. Esta organizacion del
curriculo conlleva necesariamente la rutinizacion y la falta de significacion de las tareas
matematicas. Ademas, se produce una fuerte dependencia del alumno hacia el profesor,
quien toma el control y solo lo cede a sus alumnos para que éstos repitan las tareas hasta
que, por medio de la automatizacion, muestren un dominio adecuado de los contenidos.

Este tipo de enfoque de ensefianza se ve favorecido por la presentacion de un gran
nimero de ejercicios, en detrimento de los problemas matematicos, para asegurar la
consecucion de las habilidades mstrumentales basicas. De acuerdo con algunos autores
(Pozo y Gomez Crespo, 1994; Schoenfeld, 1988), un problema es una situacion
heuristica y reflexiva que requiere una solucién que implica la toma de decisiones y la
valoracion continua del camino que se toma. A diferencia de los problemas, en los
gjercicios matematicos, el proceso de solucion seguido es mecanico e inmediato.

Como parece obvio, los ejercicios no promueven en absoluto el aprendizaje
estratégico y la resolucion de problemas auténticos constituye el enfoque mas adecuado
para el aprendizaje estratégico de las matematicas, puesto que se promueve el
aprendizaje de las estrategias matematicas que son utiles en el mundo circundante,
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evitando asi el desfase entre las estrategias formales y las informales.

Dicho de otra manera, la resolucion de problemas auténticos fomenta el aprendizaje a
partir de las necesidades practicas ligadas a objetos y a contexto, en detrimento del
aprendizaje automatico de algoritmos, desligado por completo del entorno social.

El desarrollo del conocimiento matematico entendido desde la resolucion de
problemas supone para el profesor la confeccion de contextos auténticos de aprendizaje
que promuevan en el estudiante el interés suficiente para abordar la situacion
problematica. Por otra parte, para el alumno que afronta la resolucion de un problema,
supone un proceso de toma de decisiones. Las demandas que se planteen en la
resolucion de problemas deben ser auténticas y generarse a partir de situaciones reales.
Badia y colaboradores proponen una clasificacion de las actividades estratégicas
matematicas de acuerdo con el ambito al que pueden vincularse. Estos autores
diferencian entre cinco ambitos que pueden ser origen de las actividades estratégicas:

1.El contexto cotidiano de la vida diaria, personal y familiar. Por ejemplo, la compra
en el mercado o los calculos relacionados con los ingredientes de las recetas.

2.El contexto cotidiano del tiempo libre. Por ejemplo, los célculos relacionados con
las actividades de bricolaje.

3.El contexto escolar. Por ejemplo, el calendario escolar como excusa para pensar
sobre el tiempo.

4.Fl contexto profesional. Por ejemplo, actividades relacionadas con profesiones
como granjero, aparejador, carpintero o sastre.

5.El contexto cientifico. Por ejemplo, problemas manipulativos o interpretacion de
datos estadisticos sencillos.

En la resolucion estratégica de problemas matematicos se han identificado diferentes
problemas de acuerdo con los tres momentos regulativos: la planificacion, la supervision
y la revision.

Entre los problemas mas comunes de la fase de planificacion destacan las dificultades
en el reconocimiento y el andlisis de los elementos basicos que constituyen un problema,
la incapacidad para elaborar predicciones sobre las posibles respuestas, la omision de
alguna variable importante fruto de la incomprension inicial y dificultades en la bisqueda
de informacion cuando €sta es necesaria para garantizar una respuesta correcta.
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Relacionadas con la fase ejecucion, se han detectado las siguientes dificultades:
ignorar informaciéon ya aprendida, falta de diversificacion de los procedimientos en
cuanto a las maneras de resolver un problema y en cuanto a la forma de respuesta,
rigidez en el proceso resolutivo ante la variacion de condiciones iniciales del problema,
dificultad en integrar las ayudas del profesor y falta de interés por la precision y exactitud
de la respuesta.

Finalmente, en la fase de revision, se han identificado las siguientes carencias:
prescindir de la posibilidad de comprobacion, parcial o total, de las resoluciones,
desconocimiento del porqué de la eleccion de un procedimiento, transgresion de la
progresion logica de las respuestas ¢ incapacidad de comprobacion por multiples vias.

En coherencia con lo expuesto, si se pretende promover el aprendizaje estratégico de
las matematicas, las dificultades mencionadas deberan tenerse en cuenta tanto en el
disefio de las actividades de ensefianza estratégica de matematicas como en el proceso de
resolucion.

En este sentido, la literatura especializada apunta a cinco fases en la resolucion del
problema en las que se presentan la mayor parte de dificultades y, por tanto, es en los
diferentes componentes de cada una de las fases donde tanto el profesor, en el disefio,
como el alumno, en la resolucion, deberian focalizar la atencidon para promover al
maximo la ensefianza y el aprendizaje estratégico de las matematicas.

Recapitulando, la resolucion de problemas constituye el enfoque metodologico mas
adecuado para la ensefanza y el aprendizaje estratégicos de las matematicas. La
adopcion de este método supone que el docente debe tener presente las dificultades mas
comunes que se presentan en cada una de las fases que conforman la resolucion de un
problema, promoviendo en cada una de ellas la reflexion consciente para provocar que el
conocimiento se haga explicito. Unicamente con la explicitacion de la toma de decisiones
serd posible afianzar las estrategias de aprendizaje y llegar a modelar el proceso de
manera que el alumno alcance la autonomia en su aprendizaje.

Tabla 5.3. Guidn-resumen de las fases de resolucion desde el disefio (profesor) y desde
la resolucion (estudiante) (Barbera y Gomez Crespo, 2000)
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Fases

Estudiante

Profesor

1) Comprension del
problema

¢Entiendo el problema?

Seleccién de la dificultad de variables
(sintacticas, de vocabulario, gramatica) y
determinacion del nivel evolutivo y signi-
ficativo del problema.

2) Conveniencia de
los datos

¢, Tengo todos los datos
para resolver el pro-
blema?

Nivel de complejidad y discriminacion de
la situacion problematica.

3) Tipos de resolu-
ciéon

¢la estructura y el
contenido del proble-
ma me informan de la
manera de resolverlo?

Métodos y vias de resolucion del pro-
blema. Establecimiento de relaciones
con problemas parecidos o analisis de
las operaciones mentales necesarias en
la resolucion.

4) Proceso de reso-
lucion y alcance
del problema

¢, Qué me pide el pro-
blema y cémo puedo
resolverlo?

Planteamiento genérico del propdsito del
problema, de sus condiciones, de los
conocimientos necesarios para resolver-
los y los mecanismos de control.

5) Comprobacion
de la respuesta

. El resultado al que he
llegado es significativo
y correcto?

Detalle de mecanismos de control: revi-
siones parciales o globales de los resul-
tados y busqueda de soluciones alterna-

tivas.

5.3.2. La ensefanza estratégica de la lengua

Si bien en este libro se ha optado por presentar la ensefianza estratégica de la
comprension lectora y de la expresion escrita en el area de lengua, se concibe la
ensefianza de ambas como ejes transversales en las que todas las areas curriculares se
implican en su desarrollo. De hecho, tal como se indica en el curriculo competencial,
todas las areas deben contribuir a desarrollar la competencia comunicativa. Dicho esto, a
continuacion se presentan las principales consideraciones a tener en cuenta en la
ensefianza estratégica de la comprension lectora y de la expresion escrita.

A) La ensefianza estratégica de la comprension lectora

La literatura sobre el tema coincide en sefialar dos criterios que sirven de ayuda para
evaluar las practicas del aula: la funcionalidad de los textos que se trabajan en el aula y
los niveles de comprension que se promueven con la demanda. En relacién a la
funcionalidad de los textos, se recomienda trabajar textos auténticos, esto es, textos con
los que habitualmente los alumnos van a tener que enfrentarse fuera del aula. En
referencia al segundo criterio, la concrecion de los niveles de comprension que se
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promueven a partir de la complejidad cognitiva de las demandas, Monereo y Castello
(1997) distinguen tres niveles de comprension: el literal, inferencial y profundo. El nivel
de comprension literal exige ir al texto y seleccionar una informacioén concreta con el fin
de repetirla tal como esta expuesta. Un ejemplo de lo que acabamos de explicar seria
buscar en un texto autobiografico las fechas que marcan los hechos en la vida de una
persona. El nivel inferencial, implica relacionar lo que se sabe con la informacién que
aparece en el texto. En el ejemplo consistiria en buscar un hecho contemporaneo al autor
y relacionarlo con algin dato de su biografia. Finalmente, desarrollar un nivel de
comprension profundo estd relacionado con saber construir argumentaciones que
permitan posicionarse en la vida. En el ejemplo podria consistir en argumentar los hechos
mas relevantes de la vida del autor a partir de sus creencias politicas.

Cuando el objetivo es comprender un texto, las estrategias deben estar orientadas a
tomar decisiones sobre como leer teniendo en cuenta los propios objetivos y las
caracteristicas del texto. Para ello es necesario ensefiar a controlar y a regular el propio
proceso de lectura, promoviendo que el estudiante se cuestione y reflexione sobre cual es
el objetivo de la lectura, el tipo de texto, los procedimientos utilizados durante la lectura y
el proceso de lectura.

En relacion al objetivo de la lectura es fundamental tener claro para qué se lee para
poder valorar y controlar la propia actuacion. El conocimiento de las caracteristicas del
tipo de texto como su estructura o el tema que trata, favorece la toma de decisiones
sobre como se debe leer y, por tanto, la adecuacion de la planificacion. Los
procedimientos utilizados durante la lectura (como subrayar, hacer esquemas o tomar
notas) facilitan una mejor comprension de lo que se esta leyendo, pero su uso debe ser
coherente con los objetivos de la lectura, de manera que es fundamental ensefiar a los
alumnos el conocimiento condicional de estos procedimientos para que sepan no solo
como utilizarlos, sino cuando deben ser utilizados. Finalmente, resulta imprescindible
conocer como se regula el propio proceso de lectura, es decir, de qué modo analizar
como se ha actuado en relacion con los objetivos propuestos. Es muy recomendable, en
la linea metodologica expuesta en el capitulo tercero, realizar esta valoracion
conjuntamente para promover el conocimiento de diferentes maneras de proceder ante
los mismos objetivos.

Para desarrollar el conocimiento estratégico de la comprension lectora se debe
promover el andlisis de diferentes condiciones de lectura en las que varien los objetivos
de la lectura, los tipos de texto y las condiciones de la tarea. Las lecturas deben ser
funcionales, vinculadas a las otras situaciones de lengua que no solo sean estrictamente
escolares. Liesa y Castelld6 (2004) proponen el siguiente procedimiento general a seguir
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para la comprension estratégica:

1.Interpretar la demanda de estudio o, en caso de ausencia, autointerrogarse sobre los
objetivos de la lectura.

2.Ser consciente de la complejidad de la demanda o de los objetivos de la lectura,
relacionandolos con las estrategias implicadas (de adquisicion, andlisis u
organizacion de la informacion).

3.Valorar la necesidad de activar los conocimientos previos para resolver la tarea.

4.Decidir qué procedimiento se utilizard para responder a la demanda y para
comprender el texto.

5.Leer teniendo presente la demanda o el objetivo, e ir valorando si se van
solucionando y aclarando (si es necesario) las dudas de comprension que aparecen.

6.Reflexionar sobre si el proceso seguido ha permitido resolver la demanda de estudio
o los objetivos prefijados.

Si un alumno es capaz de seguir el procedimiento presentado se estara dando cuenta
de una cierta capacidad metacognitiva que le permite valorar y decidir si el tipo de
estrategias que estd utilizando son las adecuadas para alcanzar el objetivo que plantea la
comprension lectora.

B) La ensefianza estratégica de la expresion escrita

Escribir comporta una actividad cognitiva compleja que exige escribir y revisar
continuamente. De acuerdo con Castelldo (1995), para tomar decisiones sobre lo que es
mas adecuado en una situacidn de comunicacion determinada teniendo en cuenta las
condiciones que la definen hay que conocer, gestionar y regular el propio proceso de
composicion. Para ello, disponer de estrategias para gestionar y regular el proceso de
composicion escrita puede ser de gran ayuda. ;Qué es escribir de manera estratégica? Es
escribir teniendo en cuenta todos los condicionamientos de cada situacion comunicativa.
Ello mplica planificar la actuacion, regular de manera constante el proceso que se sigue y
valorar los productos tanto parciales como el texto final. Para escribir estratégicamente es
necesario conocer el proceso de composicion y los procedimientos de gestion y
regulacion de este proceso.

Para gestionar el proceso de composicion se deben llevar a cabo operaciones
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cognitivas muy complejas que se concretan en la utilizacion de un conjunto de
procedimientos, tal como se muestra en la tabla 5.4.

Tabla 5.4. Procedimientos de gestion del proceso de composicion escrita

Momentos regulativos Procedimientos
Planificacion Generalizar, seleccionar y organizar ideas.
Supervision Utilizar sinbnimos.

Uso de conectores.
Realizar concordancias.

Revisién Deteccion de problemas.
Lectura desde multiples perspectivas.

Valorar la conveniencia de afadir, suprimir, modificar algu-
na palabra o expresion.

Estos procedimientos se deben ensefiar en una situacion compleja de escritura en que
se requieran poner en marcha. Ademas, dado que para los estudiantes resulta muy dificil
regular, esto es, controlar el proceso seguido e ir ajustando la propia actuacion a los
objetivos, se recomienda utilizar ayudas externas (como las hojas para pensar) que
permitan que el estudiante tenga en cuenta las cuestiones relevantes a lo largo del proceso
de composicion.

En la siguiente tabla puede observarse una propuesta para regular el proceso durante
la escritura.

Asimismo, es muy aconsejable ofrecer propuestas de escritura colaborativas para
repartir la carga cognitiva que supone la escritura y, al mismo tiempo, hacer patente la
dimension dialogica y social de la escritura.

Tabla 5.5. Hoja para pensar (Castello, 1995)

Mientras escribimos

- Procura pararte y revisar como esta quedando el texto.

- Antes de empezar con una nueva idea, es importante que te pares y leas lo que has escrito.
- ,Es lo que querias decir?

- ,Queda claro?

- ¢Has dicho todo lo que tenias intencion de escribir sobre aquella idea?

- Repite estas pausas y piensa en estas cuestiones cada vez que empieces con una nueva
idea y cuando consultes tu plan para seguir escribiendo.
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En cuanto al tipo de actividades de escritura, véase la propuesta de Badia et al. (2003)
de actividades auténticas de escritura en tres contextos: el contexto cotidiano, ¢l contexto
escolar y las actividades vinculadas a profesiones.

Recapitulando, cuatro principios deberian guiar la ensefianza de estrategias en la
composicion escrita. El primero, ayudar a los estudiantes a conocer el proceso de
composicion escrita; esto significa hacer visible el proceso mental que implica la actividad
de escribir. El segundo, convertir la actividad de escribir en una actividad colaborativa. El
tercero, ofrecer a los alumnos ayudas para guiar el proceso de pensamiento y, de esta
manera, asegurarse de que ponen en marcha procesos cognitivos que no se producen
espontaneamente hasta que las ayudas se consiguen interiorizar. Finalmente, proponer
actividades auténticas de escritura, puesto que la escritura es muy necesaria en los
diferentes ambitos de la vida cotidiana.

5.3.3. La ensefanza estratégica de las ciencias naturales

Tradicionalmente, se ha considerado que en esta area los contenidos curriculares a
trabajar son muy densos conceptualmente, de manera que han ocupado un lugar
prioritario en la ensefanza de las ciencias, en detrimento de los contenidos
procedimentales. Las investigaciones llevadas a cabo en este area han puesto de
manifiesto que los estudiantes presentan numerosas dificultades de aprendizaje en esta
area (Claxton, 1994).

El método cientifico ha constituido tradicionalmente un método muy adecuado para
ensefar a los estudiantes la estrategia de mvestigacion y las estrategias de solucion de
problemas cuantitativos. Sin embargo, como apuntan algunos autores (véase Pozo,
Postigo y Gomez Crespo, 1995), este enfoque no permite a los estudiantes a aprender a
aprender ciencia.

Desde el punto de vista del aprendizaje estratégico en el que se sitia este libro, no
basta con aprender las estrategias dirigidas especificamente al trabajo cientifico, sino que
los estudiantes deben aprender las estrategias orientadas al aprendizaje de las ciencias
como tarea escolar que sirva para interpretar el mundo. La investigacion ha puesto de
relieve que en el 4area de ciencias dificilmente se produce la transferencia de
conocimiento. Esto significa que el aprendizaje aprendido en el contexto escolar no se
aplica en el contexto cotidiano.

Para disenar actividades de aula dirigidas a fomentar el aprendizaje de estrategias es
importante tener en cuenta la estructura procedimental del area de ciencias naturales.
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Pozo y Postigo (1994) proponen una clasificacion estos procedimientos que tienen una
especial relevancia en el area de ciencias naturales por tratarse de un area de caracter
empirico (Tabla 5.6).

Tabla 5.6. Contenidos procedimentales para el aprendizaje de las ciencias (Pozo y
Postigo, 1994)

Clasificacién de los contenidos procedimentales

Adquisicién a) Observacion

de la informacion b) Seleccién de informacién
c) Busqueda y recogida de la informacion
d) Repaso y memorizaciéon de la informacion

Interpretacién a) Descodificacién o traduccion de la informacion
de la informacion b) Uso de modelos para interpretar las situaciones.

Anédlisis de la informacién y a) Andlisis y comparacion de la informacion
cumplimiento b) Estrategias de razonamiento
de inferencias - . Y -

c) Actividades de investigacion o solucién de problemas

Comprensidén y organizacién a) Comprension del discurso (escrito u oral)
conceptual b) Establecimiento de relaciones conceptuales
de la informacién o

c) Organizacién conceptual.

Comunicacién a) Expresion oral
de la informacién b) Expresion escrita
c) Otros sistemas de expresion

La estructura propuesta por estos autores se basa en cinco grandes categorias de
procedimientos: 1) la adquisicion de la informacion; 2) la elaboracion e interpretacion de
los datos recogidos; 3) el andlisis e inferencia de los datos obtenidos; 4) la comprension y
la organizacion conceptual de la informacion, y 5) la comunicacion de los conocimientos
adquiridos. En la estructura procedimental del area de ciencias los procedimientos que
adquieren mas importancia son los que requieren las actividades de interpretacion e
investigacion, de manera que la ensefanza estratégica debiera focalizarse
fundamentalmente en los procedimientos relacionados con la adquisicion de la
informacion, la elaboracién e interpretacion de los datos recogidos y el andlisis de
inferencia de los datos obtenidos.

Para promover la ensefianza de dichos procedimientos, la resolucién de problemas
constituye el método mas adecuado. Pérez Echevarria y Pozo (1994) definen un
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problema como una situacibn nueva o sorprendente, si es posible interesante o
inquietante, en la cual se conoce el punto de partida y se sabe donde se quiere llegar,
pero se ignoran los procesos gracias a los cuales se puede alcanzar ese objetivo. En
referencia a los problemas que se presentan a los alumnos, debe tenerse en cuenta la
diversidad de problemas que se les pueden plantear. De acuerdo con el curriculum de
ciencias, la clasificacion més adecuada suele responder a la distincion entre los problemas
cuantitativos, los problemas cualitativos y las pequenas investigaciones.

Los problemas cuantitativos son ejercicios en los que el estudiante tiene que decidir
qué procedimiento seguir en base a la comparacion con modelos que ya conoce. Estos
problemas suelen ser muy cerrados y estan dirigidos basicamente a la interpretacion de la
informacion y a la traduccion de la informacion de un cédigo a otro.

Por ejemplo, efectuar cambios de unidades o establecer relaciones entre diferentes
magnitudes. Entre las dificultades que pueden atribuirse a estos problemas, Pozo y
Gomez Crespo sefialan cuatro: la escasa generalizacion de los procedimientos en
contextos nuevos; el escaso significado que tiene para los estudiantes el resultado de
aplicar ciegamente un logaritmo; el escaso control metacognitivo alcanzado por los
estudiantes sobre su proceso de resolucion, y el escaso interés que suscita en los
estudiantes. Los problemas cualitativos son aquellos que el estudiante puede resolver
mediante razonamientos tedricos sin tener que recurrir a calculos numéricos o
manipulaciones experimentales. La dificultad de estos problemas radica en encontrar la
teoria que permita explicar el problema.

Finalmente, en las pequefias investigaciones se pretende que el estudiante utilice el
método cientifico en sus actividades mediante la observacion y la formulacion de
hipotesis. Aunque estas actividades son una aproximacion ficticia y forzada al método
cientifico, pueden servir como ejemplo de lo que éste puede llegar a ser. Su potencialidad
para el aprendizaje estratégico reside en el hecho que este tipo de actividad requiere
poner en marcha diferentes tipos de estrategias.

Recapitulando, para la ensefianza estratégica de las ciencias se considera fundamental
que las actividades se planteen como problemas y no como ejercicios. En este sentido, se
recomienda la utilizacién de los problemas cuantitativos dentro de otros problemas que
trasciendan sus limitaciones y la utilizacion del debate en clase en los problemas
cualitativos para animar a los alumnos a explicar las ideas y reconocerlas.

5.3.4. La ensefanza estratégica de las ciencias sociales
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Las ciencias sociales comparten procedimientos con otras areas de manera que se
presentan como un area muy adecuada para establecer la transversalidad. Por un lado,
estd muy asociada con las materias de lengua (peso del texto y la expresion oral) y, por
otro lado, por su caracter empirico estd relacionada con las ciencias de la naturaleza
porque requiere reunir y seleccionar datos. Asimismo, también se comparten contenidos
procedimentales con las matematicas, puesto que se utilizan técnicas y conceptos
cuantitativos.

Retomando la clasificacion de procedimientos establecida por Pozo y Postigo (1994),
entre los procedimientos mas relevantes del area de ciencias sociales que deben ser
practicados se encuentran la adquisicion, interpretacion, comprension y organizacion
conceptual de la informacion.

En el primer grupo de estrategias relacionado con la adquisicion de la informacion, se
encuentran los procedimientos relacionados con la busqueda, la recoleccion y la seleccion
de informacion. Estas estrategias son muy importantes, en particular las que implican el
uso de diferentes fuentes documentales. En este sentido cabe hacer referencia al
desarrollo de la competencia digital, en tanto que los alumnos deben enfrentarse a
grandes cantidades de informacion cuando hacen uso de Internet para aprender.

Una vez se ha seleccionado la informacion, hay que interpretarla. Ello suele hacerse a
través de formatos diferentes mediante ilustraciones, graficos y mapas. La mterpretacion
requiere la integracion de la informacion verbal e iconica, y para ello se necesitan
estrategias para descodificar dicha informacion. La ensefianza estratégica de las ciencias
sociales debe ir dirigida a la adquisicion de estrategias para representar el tiempo, el
espacio y los datos numéricos relevantes, asi como la integracion de estas
representaciones entre si.

Posteriormente, la informacion se suele analizar, haciendo inferencias mediante las
cuales extraer conocimiento implicito nuevo. Para ello se requieren técnicas y habilidades
de razonamiento. Entre las estrategias propias de esta area, predominan las inferencias
causales, deductivas y, con menor intensidad, las predictivas.

En las ciencias sociales se recurre a estrategias complejas de organizacion de la
informacion basadas en las relaciones causales multiples y cruzadas. Para ello es
necesario tener estrategias para organizar la informacion. Asimismo, para transmitir y
comunicar la informacion, es imprescindible la utilizacion de recursos expresivos, ya sean
orales, escritos o graficos.

En virtud de lo expuesto, ensefiar estrategias en ciencias sociales implica ensefar a los
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estudiantes las estrategias y métodos necesarios para elaborar e interpretar la
informacion. Especificamente, se apuntan cuatro ambitos en los que las estrategias de
aprendizaje constituyen una parte fundamental del desarrollo curricular de las ciencias
sociales: la representacion del espacio, la organizacion temporal de la historia, la
integracion de diferentes fuentes de informacion y el establecimiento de relaciones
causales multiples. La Tabla 5.7 resume las principales estrategias y dificultades que
pueden relacionarse con el aprendizaje de cada uno de los &mbitos.

Tabla 5. 7. Resumen de las estrategias y dificultades de aprendizaje de los contenidos
curriculares de las ciencias sociales

Ambitos de

aprendizaje Dificultades

Estrategias

Representacion del de |-

espacio

Estrategias de
mapas:

- |dentificacién de los diferentes as-

interpretacion Nivel de  profundizacién
superficial. Focalizacién en la
informacién  verbal del ma-

pa, en detrimento de las re-

pectos de los elementos del mapa.

Descodificaciéon de las relaciones
espaciales implicitas.

Establecimiento de relaciones

conceptuales.

laciones espaciales.
Dificultades en el simbolismo

Organizacion tem-
poral

Establecimiento de relaciones de
orden, sucesién y simultaneidad

Dificultad para emplear las
operaciones de célculo en la
medida del tiempo historico.

Integracion de
diferentes fuentes
de informacién

Procedimientos de interpretacion y
analisis de la informacién (lectura,
calculo, traduccién de la informa-

Dificultad en la comprension
de los aspectos graficos y su
integracion posterior en un

cién de un coédigo a otro), texto.

Establecimiento de |-
relaciones causales
multiples

Estrategias de andlisis de los pro- |-
blemas sociales

Dificultad para entender la
complejidad explicativa de
los hechos. Adopcion de
modelos reduccionistas.

En definitiva, la enseflanza estratégica de las ciencias sociales requiere ensefiar los
procedimientos especificos del area presentados en el cuadro resumen y los
procedimientos generales relativos a la adquisicion, la interpretacion, el andlisis, la
organizacion y la comunicacion de la informacion. Para ello se recomienda la
diversificacion de actividades y el uso de una metodologia basada en la reflexion
metacognitiva que permita el andlisis de los procesos cognitivos necesarios para el
aprendizaje de los contenidos.
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5.4. Consideraciones finales respecto a las modalidades de integracion de las
estrategias de aprendizaje en el curriculo

Como se ha sefalado a lo largo del capitulo, la inica manera de garantizar que los
alumnos sean mas autébnomos en su aprendizaje es ensefiando las estrategias de
aprendizaje en el contexto del aula de manera integrada en el curriculo. Para ello, hay
que ensefiar a los estudiantes a reflexionar sobre sus procesos de aprendizaje, orientarlos
en la toma de decisiones al enfrentarse a una tarea y favorecer su conocimiento
declarativo, procedimental y condicional respecto a los procedimientos de aprendizaje en
cada una de las 4reas curriculares.

El disefio de actividades escolares estratégicas constituye la mejor alternativa para
promover un aprendizaje funcional y contextualizado en situaciones reales. Ademas, el
docente debe hacer uso de una metodologia didactica que enfatice la planificacion, la
regulacion y la evaluacion consciente de los procesos de aprendizaje. Finalmente, se
considera fundamental tanto la prevision de las dificultades de aprendizaje en cada una
de las areas como la estructura procedimental de cada area como punto de partida para el
disefio de actividades de ensefianza estratégicas.
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6

La formacion del profesorado
para la ensefianza de estrategias
de aprendizaje

6.1. Introduccion

Las estrategias de aprendizaje estdn directamente relacionadas con la calidad y, en
términos generales, son algo asi como las grandes herramientas del pensamiento, que
sirven para potenciar y extender su accion alla donde se emplean. En concreto, las
estrategias promueven un aprendizaje autbnomo, independiente, realizado de manera que
las riendas y el control vayan pasando de las manos del profesor a las de los alumnos. Es
una manera de aprender que supone que el estudiante sea capaz de planificar, regular y
evaluar su propio aprendizaje.

Esta manera de aprender requiere una filosofia de la ensefianza que promueva el
desarrollo de la capacidad de reflexionar en y sobre la practica, lo que significa concebir
un aprendizaje activo, significativo y contextualizado. Desde esta perspectiva, el proceso
de ensefianza debe orientarse a fomentar el aprendizaje significativo y critico, que
permita a los estudiantes transferir lo que aprenden a diferentes situaciones de la vida
social. Este proposito no es posible sin elevar al maximo el protagonismo del estudiante
en la construccion del conocimiento y, por ende, del profesor que le ensefia.

Para desarrollar la competencia de aprender a aprender, el profesor debe utilizar
estrategias de ensefianza y proporcionar al estudiante estrategias de aprendizaje que
permitan el desarrollo de las habilidades necesarias para apropiarse del conocimiento de
manera significativa, critica y creativa. La idea fundamental que encierra el proposito de
ayudar a que los alumnos "aprendan a aprender" consiste en ayudarles a aprender a
asumir su propia elaboracion de significados.

En la practica, un proceso tan importante como el de la transformacion educativa no
seria posible sin la labor protagénica de maestros y profesores (Torres, 2000). Es el
colectivo de docentes quien determina el destino del cambio educativo, que solo tendra
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éxito si se les permite asumir un rol central, marcado por su activa y decisiva presencia
no solamente en las actividades en las escuelas sino también en programas, proyectos y
cursos de formacion.

6.2. Prepararse para asumir el cambio educativo que supone aprender
competencias

Cada cierto tiempo aparecen proposiciones € ideas que procuran generar procesos de
cambio, tanto en el sistema educativo como también en el quehacer docente en las aulas.
Sin embargo, los cambios inducidos externamente en las formas de actuar de los
profesores no mejoran sustancialmente ni las practicas de aula ni las concepciones de
profesores y alumnos. Los docentes perciben este tipo de intervenciones como algo ajeno
a su practica y a su realidad, como un "experimento", impulsado y llevado a cabo por la
universidad o por la administracion educativa, que no puede conectar con sus
preocupaciones, intereses y desafios cotidianos (Castelld y Monereo, 2005).

En esta manera de promover el cambio, con frecuencia envuelto en "reformas
educativas", es poco probable que los docentes comprendan siquiera el sentido global de
los cambios, que no deja de ser, por novedoso o contrastarte, una fuente de conflicto en
la identidad docente. Hay un bombardeo relativo al "nuevo rol docente", pero la cultura
escolar vigente, que aprende a coexistir con los cambios, continia demandando y
reproduciendo el viejo rol docente.

A la vez, todo cambio se percibe como una complejizacion del trabajo del docente
porque implica mas esfuerzo, tiempo y tareas, para las que los docentes no se sienten
preparados ni se les ofrece las condiciones para favorecer el cambio (de formacion, de
organizacion, etc.) necesarias para desarrollarlas y llevarlas a la préactica. En el peor y
mas habitual de los casos, se exige "simplemente" adaptar el curriculo, construir
proyectos educativos escolares, cumplir con determinados requisitos de capacitacion
(horas, puntuaciones, certificados).

Por lo general, la nociébn de mnovacion curricular se considera sinénimo de
incorporaciéon de las novedades educativas del momento, sin una reflexion profunda
sobre sus implicaciones ni una prevision clara de su incorporacion a las estructuras
curriculares o a la realidad del aula, o pasando por alto la cultura y précticas educativas
prevalecientes en una comunidad educativa dada.

La preocupacion por la calidad aparece, en muchos ocasiones, restringida a la
necesidad de evaluacion, de determinar pruebas de ingreso o iniciacion en los diferentes
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niveles del sistema, al cambio curricular para la escuela primaria y/o secundaria, dejando
por fuera, o en algunos casos limitando, la preocupacion a la capacitacion
(perfeccionamiento), a uno de los actores fundamentales del sistema educativo: los
educadores.

Para entender los retos que afronta el docente ante la innovacion del curriculo y la
ensefianza basada en competencias, hay que avanzar en la comprension de como
aprenden los profesores, qué los impele a cambiar o no sus practicas educativas, qué
procesos ocurren cuando se enfrenta a la tarea de innovar o qué condiciones se requieren
para que un cambio real ocurra y se consolide. Solo la vinculacion entre aprendizaje y
metodologia de ensenanza le permitirdn al docente establecer estrategias diferentes de
aprendizaje, con la unica condicion de favorecer las condiciones del aprendizaje.

Con relacion al nivel de participacion de los actores en los procesos de reforma
curricular, a pesar de que se habla de proyectos participativos, la realidad es que la
eleccion u orquestacion de las innovaciones que se introducen en el curriculo procede de
los expertos en contenido o de los disenadores curriculares, por lo que, en muchos casos,
se sigue trabajando en una logica de implantacion unidireccional o incluso de imposicion
de las autoridades o especialistas a los actores, profesores y alumnos (Diaz Barriga,
2010).

Los docentes necesitan aprender a ensefiar las estrategias de aprendizaje. Ante todo,
deben de ser capaces de identificar la relacion entre la implementacion de determinadas
estrategias de aprendizaje por parte de los estudiantes y las competencias que deben
desarrollar a través o gracias al uso de tales estrategias. Es decir, el enfoque de ensefianza
estratégica ha de ser insertado en el curriculo, de modo tal que representa un plus de
oportunidades para conseguir los objetivos de aprendizaje.

Asimismo, es indispensable tener en cuenta que los docentes que no tienen
experiencia en la ensefianza basada en estrategias requieren como minimo una formacion
inicial que les ayude a introducirse en este enfoque de aprendizaje. Esta formacion ha de
ser sobre todo practica y, a ser posible, insertada en su propia practica docente. La
investigacion y la observacion de diversas experiencias formativas demuestran que los
docentes aprenden con efectividad esta metodologia solo si tienen la oportunidad de
centrarse en una estrategia de aprendizaje y, a la vez, ponerla en practica de manera
espaciada, a lo largo de varias sesiones formativas, en lugar de participar en sesiones
intensivas, descontextualizadas, como suele ocurrir con bastante frecuencia.

Por ejemplo, en una primera sesion se presentaria la estrategia y la forma de
evaluarla, a la vez que se encarga una tarea para que realicen la introduccién de esta
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estrategia a sus estudiantes. En la siguiente sesion, podrian comentar y discutir como
reaccionaron sus estudiantes. El proximo paso podria ser aprender a describir y a
modelar la estrategia, y luego se acometeria la tarea de describir y mo delar la estrategia
para sus alumnos. Posteriormente, podrian aprender a dirigir las actividades verbales y
otras actividades practicas que permitan ensayar la estrategia en cuestion y se le daria
una mision para llevar a cabo estas actividades con sus alumnos, y asi sucesivamente.
Cada sesion deberia comenzar informando de lo que han aprendido.

También resulta efectivo implicar a los docentes como partners de la investigacion, es
decir, como participantes activos en el disefio y desarrollo de parte de los dispositivos que
se utilizan para recopilar y analizar los datos, lo que se ha demostrado como una via
fructifera para que los cambios sean mas significativos, profundos y permanentes (i.e.,
Bamett y Ceci, 2002; Perry, Phillips y Dowler, 2004; Sol¢, Miras y Castells, 2003).

En resumen, cualquier modalidad de formacion basada en el aprendizaje reflexivo y
en la experimentacion, que incorpore en si misma la oportunidad de compartir hallazgos
y problemas con otros profesores en formacion, hace mas probable que los docentes
lleven a la practica las estrategias de ensefianza con bastante fidelidad respecto a lo que
se les pretendio instruir. Obviamente, es necesario que se les proporcionan los materiales
que necesitan para poner en practica las estrategias de aprendizaje, y mejor aun si
cuentan con la posibilidad de asesoramiento sistematico por parte de algin experto (que
también puede ser otro docente) que observe su practica y proporcione retroalimentacion
y ayuda (Kline, Deshler y Schumaker, 1992; Knight, 2007).

6.3. Repensar la practica docente de camino hacia el cambio

El movimiento conocido como "practica reflexiva" que a nivel internacional han
generado las ideas de Schon (1998) nos informa de la necesidad de una actuacion activa
por parte del profesorado a la hora de disenar y de valorar las practicas educativas. La
"reflexion" también hace referencia a la produccién de conocimientos nuevos sobre qué y
como ensefiar, y sobre la funcién docente que esta nueva concepcion supone.

La filosofia latente de la idea de la reflexion en la accion coincide con la de los
métodos analogicos, anticipativos y no convencionales que, desde su especificidad,
promueven el pensamiento critico y creativo. Esencialmente, las metodologias de
enseflanza apoyadas en esta teoria procuran tareas de aprendizaje que permitan que el
alumno se incorpore a la comunidad profesional mientras desarrolla la capacidad de
reflexionar en y sobre la practica. Segiin este autor, en las practicas disciplinares existe
una zona de problemas conocidos y otra de problemas inexplorados, para los cuales no
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existen en la experiencia disciplinar soluciones preestablecidas. En la interseccion de
ambas zonas puede tener lugar una re flexion sistematica y activa, que permita explorar y
sistematizar nuevos modos de accidon en la practica y, como consecuencia, asimilar
nuevas representaciones y abordajes de nuevos problemas.

Schon distingue entre la reflexion sobre la accidn (lo que parece ser muy similar al
concepto cotidiano de reflexion como repensar lo acontecido) y la reflexion en la accion,
que es la aportacion que llama especialmente la atencion para la formacion profesional de
los docentes. En primer lugar, porque el hecho de reflexionar sobre la experiencia y
percibir actuaciones de las que no fueron suficientemente conscientes porque no estaban
previstas estimula la reformulacion de la actuacion docente. En segundo lugar,
consecuentemente, esta nueva perspectiva podria estimular un curso de accién novedoso
y, finalmente, si se acaba llevando a cabo el curso de la actuacion reformulada, en
principio novedosa, podria proporcionar evidencias para decidir si la nueva perspectiva
de la actuacion y las nuevas acciones asociadas a ésta merecen ser incluidas en la futura
practica profesional, siguiendo el trayecto que se representa en la figura 6.1.

Figura 6.1. Trayecto de la practica reflexiva como opcion formativa
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Fomentar la practica reflexiva requiere mucho mas que sugerir a los docentes que
reflexionen sobre sus experiencias y esperar resultados positivos e inmediatos. De hecho,
no ocurre asi. La practica reflexiva puede y debe ser ensefiada de forma explicita y
directa, y mejor aun si se implementa como un didlogo entre compafieros, que
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indiscutiblemente enriquecerd la reflexion en la accidn ampliando el marco mterpretativo
de la experiencia que se analiza, a la vez que pueden surgir mas y mejorares
reformulaciones. Tal apertura hacia el didlogo, personal y compartido, es esencialmente
importante para el desarrollo del profesorado en tanto la colegialidad proporciona ideas,
apoyo, recompensas y motivacion.

En esta concepcion, se asume que el conocimiento es una construccidn personal,
situado en un contexto y mediado por el intercambio social. El ciclo de aprendizaje
reflexivo sugiere que no es suficiente tener experiencia para aprender. Ademads, es
necesario reflexionar sobre la experiencia, hacer generalizaciones, formular suposiciones,
hipotesis, conceptos, etc., que permitan aplicar el conocimiento a nuevas situaciones. Es
decir, el aprendizaje debe ser activo, ligado a la practica y a la experiencia. Es necesario
vincular la teoria y la accion, planificar la actuacion, reflexionar relacionando la teoria
con la practica. Esta idea se puede representar graficamente segin se presenta la figura
6.2.

Figura 6.2. Ciclo del aprendizaje reflexivo
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de la experiencia)

Visto asi, es incuestionable la contribucion que pueden ofrecer los procesos de
reflexion a la formacion profesional, siempre que tengamos en cuenta que la practica
reflexiva no es mejor porque sea mas deliberada, sino que se necesita entender la
enseflanza como un proceso personal de indagacion, asi como observar la posible
incidencia de variables culturales y contextuales.

En este procedimiento formativo basado en la "reflexion sobre" y en la practica
subyace la idea de aprendizaje continuado del profesorado, pero existe otra idea que
parte de subrayar el valor de este recorrido como una oportunidad para ir pasando de una
estructura intuitiva sobre la forma en que se construye el aprendizaje a una concepcion
didactica mas profunda, enmarcada en el andlisis de los procesos.

Al comienzo, cuando el docente se decide por el cambio, por introducir una estrategia
de ensefianza, su preocupacion estd centrada en la forma de plantear la actividad, y
muchas veces la sorpresa surge cuando se observa el cambio de actitudes de los
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estudiantes, que aportan ideas, cada vez mas profundas y significativas de su propio
aprendizaje. Esta respuesta suele entusiasmar a los docentes, a la vez que proporciona un
alud de nuevas ideas de caracter organizativo. La clase se ambienta de forma distinta,
creandose un clima mas interactivo.

Al mismo tiempo, el inicio del cambio tiende a ser percibido como una cuesta arriba,
en la que aparece inseguridad por el simple hecho de no estar haciendo "lo de siempre",
"lo mismo que todos": ;Estaré trabajando todos los contenidos necesarios? ;Qué pasara
cuando llegue la hora de la evaluacion? También suelen surgir ciertas rigideces, como
pensar que es necesario seguir paso a paso la secuencia de determinada estrategia de
ensefianza (Ventura, 1996). En los ciclos iniciales se suman preocupaciones, desconcierto
y cuestionamientos de las familias, que ademas se ven involucradas en el proceso de
aprendizaje de sus hijos. Por ejemplo, se les solicita su apoyo para la busqueda de
informacion o incluso el trabajo colaborativo con sus hijos en determinadas tareas (por
ejemplo, Durén y otros, 2009)

Por otra parte emerge la necesidad de generar teoria desde la propia intervencion en
el aula. Se trata, sobre todo, de comprender lo que estd ocurriendo, al intentar interpretar
las concepciones que se utilizan a la hora de ensefar. En este entorno, al no ser suficiente
el hecho de sentirse satisfechos o satisfechas de esta proeza didactica, se entra en la
necesidad de organizar las ideas y argumentarlas y, para continuar, es preciso seguir
aprendiendo, y esta vez no solo desde la apropiacion consciente de las ideas propias, sino
contrastdndolas con las demas. Surge asi una confrontacion de referentes tedricos que
facilita interpretar gradualmente la didactica de las estrategias de ensefanza,
trascendiendo la pura descripcidn metodologica.

Se aprende asi de las ideas propias y de las de los demaés, en lugar de atender a un
modelo como si fuera una receta. Se amplia el espacio de aprendizaje, teniendo cabida
incluso el grupo de estudiantes como interlocutores y no como receptores.

La practica reflexiva es importante para el desarrollo de los profesionales y ha sido
ampliamente validada en diferentes disciplinas. Los docentes, como profesionales,
también pueden mejorar significativamente su formacion con este tipo de metodologia en
la medida que permite aprender de las propias experiencias de ensefianza, a la vez que se
toma consciencia de una alternativa eficaz para facilitar el aprendizaje de los estudiantes.

Las ideas actuan como eje de anclaje, permitiendo organizar las etapas previas en una
parte del recorrido, abrir nuevas hipotesis y trazar nuevos caminos en la ensefianza.
Saber reflexionar el proceso seguido y evaluarlo criticamente es fruto de un proceso de
toma de conciencia, es la construccién de significados que favorecen el desarrollo de
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estrategias de ensefianza que facilitan el aprender a aprender. También, en el momento
que el cambio queda establecido como una manera nueva y valida para ensefiar y para
aprender, en el aula se viven situaciones en las que los alumnos son verdaderos
protagonistas de su propio aprendizaje. Esta mirada retrospectiva y critica, va mas alla
del saber disciplinar y se percibe como un aprendizaje personal, con trascendencia
profesional.

6.4. Aprender desde el asesoramiento oportuno: acomodar la formacion al
estilo y a la experiencia de los docentes

Es frecuente encontrar la figura del asesor guiando o acompafnando la introduccion en
la practica de nuevos procedimientos de ensefianza, como pueden ser las estrategias de
aprendizaje.

Esta intervencion puede tomar la forma de una colaboracion continuada del asesor
con el docente, que tiene lugar en el contexto de trabajo de éste ultimo, incluyendo
propiamente "la clase". Esta "alianza", que puede ser muy afectiva como modalidad
formativa, consiste basicamente en procurar la continua colaboracion del asesor, o
incluso de otros colegas, durante el proceso de innovacién educativa que supone la
introduccion de estrategias de ensefianza al repertorio de actuacion del docente,
especialmente si se trata de ensefar a estudiantes con necesidades especificas de
aprendizaje.

Esta modalidad formativa se conoce con el nombre de "Modelo de Desarrollo
Interactivo del Personal" -siglas en inglés, ISD, de Interactive Staff Development Mode-
(Scanlon, Gallego, Duran y Reyes, 2005). Con esta modalidad de formacion se pueden
evitar frustraciones, atendiendo puntualmente sus dudas y ofreciendo ayuda oportuna e
inmediata, que le permitird corregir, reorientar o modificar su practica.

Otro modelo de formacién in situ ha sido etiquetado como "Desarrollo Profesional
Auténtico" -siglas en inglés, APM, de Authentic Professional Model (Boudah, Blair y
Mitchel, 2003), a diferencia del ISD, incluye la presentacion de "unidades organizadoras
de rutina" (organizacional routine units), mediante las cuales el asesor modela la
implementacion de las estrategias de aprendizaje en una variedad de contenidos Yy,
posteriormente, observa el esfuerzo del docente en el momento de implementarlas en su
clase. Esta observacion tiene como objetivo ofrecer feedback para ayudar a los docentes
a realizar los ajustes necesarios y/o, alternativamente, enriquecer el planteamiento de la
estrategia teniendo como referencia el punto de vista y la experiencia del docente. Llevar
a cabo el APM requiere mas tiempo que el ISD. Este ultimo puede ser incluso una
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intervencion breve o puntual.

El Modelo de Desarrollo Interactivo del Personal y el Modelo de Desarrollo
Profesional Auténtico tienen en comun tres aspectos: (a) participacion comprometida de
los docentes; (b) utilizacion de la investigacion sobre la practica, y (c) desarrollo de
relaciones colegial entre investigadores y docentes (Ferraro, 2006).

Entre otras variantes, el asesoramiento colaborativo ha demostrado ser una excelente
via para involucrar al profesorado en la innovacion docente, especialmente en lo referido
al cambio en sus practicas. Por ejemplo, Monereo, Castelld, Duran y Gomez (2009)
refieren una interesante experiencia realizada con profesores de secundaria basica. Este
estudio parte de las bases psicoeducativas del proyecto PISA como guia para el cambio
en las concepciones y practicas docentes. Tal como se demuestra en esta investigacion,
los procesos de reflexion sobre la evaluacion parecen ejercer efectos retroactivos sobre
las practicas, evaluativas e instruccionales y sobre las concepciones de los docentes; sin
embargo, su incidencia no es ni directa ni simple.

6.5. El transito de la formacion guiada hacia la rutina docente

En la practica, la implementacion de las estrategias de ensefianza en el aula podria
seguir un itinerario similar al que se propone para la formacion docente, de manera que la
experiencia formativa sirve de guia y se afianza. Ellis y otros (1991) proponen la
siguiente ruta:

1.Introduccion. Evaluacion inicial sobre necesidades y expectativas, y establecimiento
de compromisos.

2.Descripcion verbal de la estrategia. El docente proporciona una descripcion verbal
de la estrategia en cuestion, dejando claro cémo, por qué, donde y cuando debe
utilizarse.

3.Modelado. El docente demuestra cada aspecto de la estrategia, dejando ver como la
utilizaria ¢él. Esta demostracion puede llevarse a cabo, por ejemplo, a través de la
técnica "pensar en voz alta" (thinking aloud). En esta etapa el docente estimula a
los estudiantes a involucrarse en la de mostracion, lo cual permitira monitorear su
comprension del procedimiento de la estrategia. A la vez, el profesor corrige o
concreta las intervenciones de los estudiantes, afianzando los criterios de
desempeiio exitoso de aprendizaje asociado a la utilizacion de la estrategia.

4.Practica verbal. Los estudiantes mencionan y explican cada paso de la estrategia,
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con el objetivo de apropiarse del procedimiento para poder implementarlo de
manera autonoma.

5.Practica supervisada y feedback. Los estudiantes practican la estrategia, al tiempo
que el docente gradua la dificultad y ofrece feedback breve, grupal o mas
elaborado, que afirme o corrija sus primeros intentos.

6.Practica avanzada y feedback. Los estudiantes continian la practica de la estrategia
con materiales y contenidos similares a los que se les demandara a través de tareas
auténticas de aprendizaje dentro de su curso o de la materia en cuestion.

7.Evaluacion final. El docente comprueba las destrezas de los estudiantes para
implementar la estrategia y confirma los compromisos necesarios. Esta evaluacion
no compromete la calificacion del aprendizaje, tiene caracter formativo y se
aconseja llevarla a cabo a través del dialogo.

8.Generalizacion. El docente sugiere una variedad de tareas y contextos en los que el
estudiante puede utilizar la estrategia aprendida; incluso sugiere combinar varias
estrategias por su complementariedad.

En adelante, con caracter sistematico, el docente supervisa el proceso de aprendizaje
de los estudiantes, amplia las instrucciones y, si es necesario, ofrece feedback correctivo
o elaborado.

Aunque pueda parecerlo, hemos de ser conscientes de que promover la innovacion
docente, concretamente la introduccion del enfoque estratégico de la ensefianza y del
aprendizaje, conlleva un transito dificil, en tanto en cuanto habitualmente dominan
concepciones diferentes y contrarias, que suelen ser estables y resistentes al cambio.

Por otra parte, si bien es un momento muy bueno para el profesorado que ha hecho
una opcion de cambio, es, a la vez, muy complejo desde la asesoria, ya que se sabe que
supone el inicio de un viaje en el que hay que ir compartiendo dudas para poder avanzar.
A menudo, las preguntas planteadas desde la intervencion asesora se viven mal y crean
angustia, como evidencia el comentario siguiente de una maestra, relacionado con su
experiencia en la introduccion de la estrategia de aprendizaje basada en proyectos en
primaria: "Al principio, cuando me hacias preguntas sobre el proyecto, pensaba que me
criticabas a mi. Me costé mucho distinguir el sentido de la critica como una manera de
compartir aprendizajes y, al mismo tiempo, saber crear una distancia entre lo que yo
hacia y lo que yo soy" (Ventura 1996, pag. 60).
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Las resistencia al cambio por parte de los docentes se asocia con tres cuestiones
fundamentales: los sentimientos de incertidumbre, vulnerabilidad e inseguridad; las
fragiles e nsuficientes competencias y estrategias personales que manejan los profesores,
y la propia cultura de las instituciones educativas, por desgracia ain muy poco
acostumbradas al trabajo colaborativo entre sus distintos estamentos y con una actitud
mayoritariamente conservadora frente a las innovaciones (Monereo, 2010).

Si los docentes se quedan en esta etapa, se pierden muchas posibilidades de continuar
aprendiendo. Son precisamente las contradicciones que se generan en la préctica las que
facilitan el paso a la etapa siguiente. Ante esos focos promotores del inmovilismo, se
necesita una formacion que garantice cierta seguridad y cobertura emocional del
profesorado dispuesto a cambiar, una mayor autonomia con relacion a las decisiones que
puede tomar y un mayor énfasis institucional en la necesidad de trabajar en equipo e
impulsar proyectos de innovacion e investigacion didactica que mantengan la ilusion y el
compromiso entre los componentes de la comunidad educativa.

6.6. ;[ Qué hacer frente a las resistencias al cambio?

Badia y Monereo (2004), con un enfoque eminentemente psicoeducativo y
focalizando los procesos psicoldgicos que determinan las decisiones, identifican tres
modalidades formativas que permiten diferenciar varias formas de realizar la formacion
de los docentes: pre-constructiva, re-constructiva y co-constructiva.

Esta clasificacion tiene en cuenta algunas dimensiones relevantes: a) el nivel de
definicion del programa de formacion y el grado en que se consensua é€ste con los
profesores participantes; el significado y sentido que se da a la formacion, es decir, qué
es y para qué se forma a esos profesores; b) el enfoque instruccional que se adopta de
manera preferente; y c) los métodos y técnicas didacticas que suelen emplearse.

Mas recientemente, Monereo (2010) llevo a cabo una revision de esta clasificacion. A
continuacion se presenta un extracto de este trabajo para explicar, brevemente, los rasgos
que distinguen las tres modalidades formativas a las que estamos haciendo referencia.

6.6.1. Modalidad formativa pre-constructiva

Esta perspectiva es la que se utiliza mas ampliamente. En tal caso, lo que debe
construir el aprendiz - en nuestro caso, el docente - ya ha sido construido previa mente
por el formador de manera bastante detallada y unilateral. El formador suele partir de un
programa practicamente cerrado, basado en los temas y actividades que van a
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desarrollarse en unos espacios y tiempos bien determinados.

La concepcion de fondo que se maneja es la de que formar a los profesores es
"modelarlos" con el fin de que sean capaces de transferir de manera fidedigna esos
modelos de conducta a sus clases. De hecho, se espera que sea el propio profesor quien
realice los ajustes indispensables, pero sin prever en ningin momento las condiciones
reales en que este proceso se llevara a cabo, esperanza vana en la mayoria de ocasiones.

El docente, que quizds ha podido demostrar cierta habilidad durante el curso de
formacion con unos alumnos, contenidos y recursos supuestos, dificilmente transferira, y
ain menos sera capaz de mantener, esas nuevas formas de proceder en un contexto
donde los alumnos, los contenidos y los recursos tienen unos antecedentes, guardan unas
relaciones de dependencia y estan inmersos en unas condiciones sociales que hardn que
la aplicacion no sea ni simple ni directa.

6.6.2. Modalidad formativa re-constructiva

Aunque aun minoritaria, pero de creciente implantacion, la modalidad formativa re-
constructiva es una alternativa entre los formadores mas criticos y renovadores. El
principio de intervencion en esta perspectiva esta basado en mantener un continuo bucle
entre la indagacion basada en la propia practica, la reflexion sobre lo indagado y una
accion renovada que supere las carencias y errores detectados y analizados. En esta caso,
formar tiene que ver con que el docente tome conciencia de sus propias concepciones y
practicas, y sea el conflicto entre lo que piensa y hace y lo que le gustaria pensar y hacer
lo que promueva el cambio.

El formador no parte de un programa previo, puesto que los posibles temas y
procedimientos a tratar apareceran en el momento en que los participantes reflexionen
sobre sus problemas y practicas docentes; tampoco puede, en principio, delimitarse
claramente un tiempo de formacion, dado que dependera de los ritmos y profundidad en
el analisis de cada participante. El papel del formador es, precisamente, fomentar la
discusion basandose en los documentos elaborados y ayudar a desentrafiar los conflictos
y dilemas que aparezcan.

El principal problema de este planteamiento es que la simple toma de conciencia, sin
otros referentes que marquen el horizonte del cambio, puede devenir en un ejercicio de
autocomplacencia o de autoinculpacion, pero sin que lleve a variar las practicas, lo que,
por otra parte, exige algo mas que una voluntad de mejora; requiere aprendizajes
técnicos, procedimentales y estratégicos que no permiten la improvisacion.
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6.6.3. Modalidad formativa co-constructiva

Esta perspectiva aboga por una negociacion del programa formativo con los
profesores, con el fin de ajustarlo a sus necesidades y contextos de trabajo, aunque esa
negociacion estaria acotada a unos limites marcados por el formador y relativos a
aquellos temas y experiencias de aprendizaje que éste considere mas apropiados para
favorecer un cambio real en las practicas de los participantes. En este sentido, la
construccion es conjunta, pero tiene un caracter asimeétrico: el formador es quien guia el
proceso.

Ideas relativas al andamiaje, a la negociacion de significados, a la apropiacion
progresiva de procesos a través de la interaccion educativa y al aprendizaje colaborativo
constituyen la base de este enfoque. En ¢él, el formador es, al mismo tiempo, un
mediador y un gestor de recursos que va ofreciendo guias y ayudas de manera gradual,
en funcién de los avances y requerimientos de los docentes en formacion.

También en este caso se pretende que el profesor analice sus practicas y tome
conciencia de sus acciones educativas, pero no solo para que pueda distanciarse y
analizar sus actuaciones desde fuera, sino en especial para que sea capaz de redescribirlas
a la luz de los conocimientos y las experiencias que le propone el formador (o, en su
nombre, otros participantes) y que suponen opciones claras de mejora, especialmente
seleccionadas para promover cambios significativos y duraderos. Para hacerlo posible se
adoptan métodos basados en la "cesion del control" de las competencias a través, por
ejemplo, del pensamiento en voz alta (think aloud), del andlisis de segmentos de
interaccion profesor-alumnos, previamente grabados y transcritos, de los informes
retrospectivos de profesores participantes en situaciones de docencia compartida,
etcétera.

Por otra parte, la formacion suele plantearse tomando como base un proyecto de
innovacion real que estén desarrollando los profesores en ese momento y, por
consiguiente, las condiciones de espacio y tiempo se resuelven en funcion del lugar de
realizacion y de la duracion del proyecto en cuestion. Actuando de este modo, formacion
y aplicacion, teoria de la practica y practica de la teoria, se entrecruzan y solapan.

Este ultimo modelo de formacion tiene ventajas respecto a modelos anteriores, dado
que la formacion gana en sentido y funcionalidad al ofrecer ayudas contextualizadas.
Desde este punto de vista, otra via de intervencion para estimular cambios en las
concepciones y, en consecuencia, en las practicas, insertada también en el andlisis y
prospectiva de las experiencias propias, es el aprovechamiento de los incidentes criticos
(IC) que ocasionalmente afronta el profesorado. En esta linea, Monereo (2010) concreta
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una propuesta fundamentada para la formacion inicial y permanente del profesorado a
través de una pauta para el analisis de los incidentes criticos "PANIC" que puedan
producirse en el aula.

Esta es realmente una interesante alternativa para la capacitacion del profesorado. En
principio es importante tener en cuenta que para que un incidente critico tenga lugar debe
existir una situacion que el profesor perciba como conflictiva, conflicto que puede
producirse con otros actores educativos (por ejemplo, alumnos, colegas, direccion,
inspeccion, padres), pero también, y especialmente, consigo mismo: el texto a través del
cual el docente interpreta la situacidon muestra incoherencias con su forma de enfrentarla,
es decir, con las estrategias que pone en juego y con sus sentimientos, en tanto en cuanto
"siente" que su manera de situarse frente al problema resulta inadecuada.

Asi pues, una de las primeras condiciones para la formacion sera que el docente
admita que lo acontecido es un incidente que ha aparecido en un contexto conflictivo y
frente al cual no tiene una solucion eficaz. Otro requisito para una propuesta formativa es
que el andlisis de esos incidentes criticos se realice junto con otros, en el seno de una
comunidad de profesionales, donde reciprocamente se ofrezcan ayudas y soporte.

La ultima condicion remite a la necesidad de partir de algin sistema o instrumento de
representacion externa del IC que favorezca la explicitacion de las circunstancias en las
que éste se produjo y la manera en que reaccionaron y actuaron los implicados en el
mismo. Concretamente, que dé cuenta de las siguientes cuestiones: jen qué consistio el
IC?; (por qué es critico y ha sido seleccionado para su andlisis?; ;a quién involucr6?;
[qué factores lo ocasionaron?; ;como se gestiond su solucién?; ;como podria haberse
gestionado de manera distinta?; ;qué acciones deben ser tomadas como consecuencia de
ese IC?; ;qué lecciones podemos aprender para el futuro? (Monereo, 2010, pag. 161).

Existen distintas propuestas de formacion del profesorado basadas en incidentes
criticos y que bdsicamente se distinguen por el origen o fuente del incidente. La
propuesta que se presenta en esta referencia recoge la naturaleza contextual compleja en
que suele aparecer un incidente critico, con la intervencion de distintos actores y sus
respectivos textos o interpretaciones del incidente que serd preciso aproximar a traves de
algun tipo de intervencion intencional. Su elaboracion deberian realizarla conjuntamente,
siempre que ello sea posible, parte de los profesionales involucrados y el formador.
Constaria de tres apartados:

1.Andlisis del IC. Responde a la pregunta: ;cudles son las interpretaciones y

expectativas de los actores implicados? Para responder a esta cuestion resulta
imprescindible saber, por un lado, cudles son las metas del profesor, tanto en
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relacion con el contenido explicado como respecto a sus objetivos personales en
relacion a su rol profesional en ese contexto concreto: institucion en la que trabaja
y grupo-clase al que ensefia. Pero también es importante conocer cuales son los
conocimientos y expectativas de sus alumnos con relacion a la materia y a su
profesor.

2.Intervencion sobre el IC. Responde a los siguientes interrogantes: ;sobre qué
concepciones, estrategias y emociones debe actuarse?; ;coémo, cuando y donde
debe hacerse? Supone priorizar los contenidos a cambiar y precisar los sistemas y
mecanismos que promoveran ese cambio.

3.Seguimiento del IC. Responde a la siguiente cuestion: ;jlos cambios operados se
producen en la direccion y con la intensidad esperada? Requiere definir indicadores
de cambio para cada objetivo de intervencion planeado, de manera que se pueda
saber si se producen progresos efectivos o es conveniente modificar el sentido de
las intervenciones (Monereo, 2010, pag. 166).

En sintesis, las diversas alternativas enunciables en referencia a la formacion del
profesorado para afrontar el reto de ensefar a aprender y para atenuar la resistencia que
puede conllevar asumirlo en la practica, requieren llevar a cabo una practica reflexiva,
implican el desarrollo de formas de revisar nuestra propia experiencia para mejorarla a
través de un activo proceso de aprendizaje que, al fin y al cabo, acabaré favoreciendo la
autonomia para aprender.

De hecho, es dificil encontrar alguna reflexion sobre el futuro de la educacion que no
afirme enfaticamente que una de sus funciones basicas debe ser promover la capacidad
de los alumnos de gestionar sus propios aprendizajes, adoptar una autonomia creciente
en su carrera académica y disponer de herramientas intelectuales y sociales que les
permitan un aprendizaje continuo a lo largo de toda su vida, situado en el contexto y
orientado a participar activamente en €l

6.7. Ensefiar y aprender con apoyo en recursos tecnoldgicos. ;Cudles son y
como se desarrollan las competencias del docente en este escenario?

La educacion virtual como concepto (utilizado en el mismo sentido que la educacion
en linea) ha venido desarrollando un marco teorico y conceptual que la diferencia de la
educacion presencial y que la hace trascender la simple representacion en la red de los
procesos de enseflanza y aprendizaje. De modo que un entorno virtual de aprendizaje no
es cualquier sitio web educacional (educational website), como tampoco un campus
virtual (virtual campus). Entre otras especificidades techo-pedagogicas, un entorno virtual
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de aprendizaje (EVA) debe estar disefiado de modo que los estudiantes no solo sean
activos, sino también actores. Los estudiantes, mediante interacciones educativas,
construyen y reconstruyen informacion que comparten en el entorno virtual de
aprendizaje. Asi, el EVA es esencialmente un espacio social (Dillenbourg, Schneider y
Synteta, 2002).

Las tecnologias favorecen una mayor interaccion entre los sujetos del proceso
(alumnos y profesores); los recursos tecnologicos vienen a favorecer la comunicacion
entre éstos. Ejemplos ya conocidos como las videoconferencias, los foros, los correos,
los videos, las pizarras electronicas y de mas reciente utilizacion los chats son una
representacion de cémo las TIC aparecen y tiene un rol cada vez mas significativo en el
marco de la educacion.

De entrada, las demandas de renovacion de la actuacion del profesorado en esta linea
se expresan como necesidad de adquirir nuevas competencias, cuestion que el docente
percibe como una complicacion de su trabajo y de sus funciones (Coppola, Hiltz y
Rotter, 2002).

Probablemente por este motivo, en la practica, la formacion docente en esta direccion
se centra en el desarrollo de habilidades puntuales para "dominar" unas herramientas
concretas. Sin embargo, la formacion asi planteada acaba haciendo un entrenamiento de
"competencias" especificas para el uso de recursos tecnologicos, sin tener
suficientemente delimitado qué competencias exige la docencia en entornos virtuales de
aprendizaje.

Cabe preguntarse entonces qué competencias exige la docencia en entornos virtuales
de aprendizaje y, en funcion de ello, qué propositos debe tener la formacion del
profesorado para la introduccion de las TIC en la ensefanza. Las respuestas a estos
interrogantes deben conducirnos, en primer lugar, a delimitar las tareas del docente para
enseflar en ambientes virtuales y, relacionado con ello, a delinear las exigencias a la
capacitacion para aprender y/o desarrollar las competencias que exige la ensefianza en
ambientes virtuales.

En concreto, se hace necesario atender a las peculiaridades del proceso de ensenanza
y aprendizaje en entornos virtuales, diferenciar en lo posible las funciones y las tareas
que pueden desarrollar los docentes en escenarios virtuales de aprendizaje (e-learning),
sin perder de vista la dialéctica y la integridad del ejercicio docente (Laurillard, 2002).

No obstante, aun cuando la competencia sigue siendo una calificacion altamente
valorada que explica el uso de modo eficaz de conocimiento y habilidades especificas,
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por lo general en contextos complejos, el dominio de conocimientos y habilidades
relevantes no es ninguna garantia del desempefio acertado en ambientes complejos o
novedosos, como suele percibirse al entorno virtual.

En este contexto, los docentes deberian de ser capaces de seleccionar de entre su
conocimiento disponible y su repertorio de habilidades/destrezas, aquellos elementos que
le permitan llevar a cabo comportamientos eficientes y eficaces. Esto requiere
"capacidades especiales" de adecuacion a las caracteristicas de contextos especificos.
Concretamente, esta especificacion advierte que es preciso hacer referencias a
"habilidades estratégicas", mas que a la mayor o menor automatizacion de las rutinas de
comportamiento (Gagné, 1977, citado por Westera, 2001).

Es decir, ser competentes en la practica docente en entornos virtuales también supone
la capacidad de regular conductas imprevisibles y afrontar situaciones imprevistas de
modo creativo. Ser capaz de tomar decisiones satisfactorias y efectivas en situaciones
especificas, en otras palabras y desde el marco conceptual que nos situamos, se trata de
ser estratégico: pensar y hacer, considerando un contexto apropiado para demostrarlo.

La virtualizacion de la actividad formativa lleva implicito un significativo conjunto de
transformaciones en la organizacion de la docencia que deberia acometerse teniendo en
cuenta un cambio de rol en el profesorado, que pueda liberarse progresivamente de la
tarea de transmitir conocimientos para convertirse en dinamizador y guia del proceso de
aprendizaje de sus estudiantes y, con el apoyo de las TIC, afiadir mucho mas valor a su
tarea docente (Andersson y Fathi 2004; Chikering y Ehrmann, 1996).

En coherencia con este enfoque, el objetivo de la formacion docente debe ser
desarrollar competencias. Esta formacion debe incluir un minimo especifico de
competencias asociadas a la variedad de tareas y roles que habra de desempeiiar el
profesional en la préctica.

El rasgo distintivo en la definiciéon de los modelos docentes en ambientes virtuales de
enseflanza y de aprendizaje es el énfasis en las interacciones estudianteestudiante y
estudiantes-profesor. Esta peculiaridad plantea la necesidad de revisar las funciones del
docente en la situacion de ensefianza y de aprendizaje, que necesariamente sera menos
instructiva y mas facilitadora de la participacion y la interactividad.

Por otra parte, cuando la formacion y/o desarrollo de competencias constituye un
proposito educativo, es conveniente que se describan en términos de "buenas expresiones
de comportamientos en situaciones bien expresas" (Westera, 2001: pag. 82).
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Llevado al contexto de la formacioén profesional, el término "competencia" no ha de
ser utilizado para etiquetar el comportamiento esperado u observado; mas bien debe
reservarse para indicar qué conocimientos, habilidades y actitudes involucra el
afrontamiento adecuado de situaciones complejas - problemas y tareas- de la practica
profesional.

En general, las funciones de los docentes en entornos virtuales se derivan de las
funciones docentes tradicionales. No obstante, pensamos que, en la practica, las
funciones del docente en linea se desdoblan y/o se complementan, en dependencia de las
tareas emergentes. Asi, de acuerdo con las funciones que asume el docente, serad
necesario poner en juego unas competencias concretas, suficientes para desarrollar las
tareas que se derivan de la situacion y del contexto. En la figura 6.3 representamos esta
dinamica.

Figura 6.3. Dindmica de las funciones y competencias del docente universitario en
entornos virtuales de aprendizaje

Delimitar y definir Identificar las COM- Describir TAREAS que
ATNCTONES % de ; demandan las compe-
FUNCIONES/ROLES del PETENCIAS que eXi- : .
i S tencias y las funcio-
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en entornos virtuales g 12 entornos virtuales de
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de aprendizaje. aprendizaje

Esta configuracion, en su conjunto, puede ser movilizada para actuar efectivamente
en relacion con determinadas demandas de la practica social; es decir, las demandas
sociales externas, las capacidades, las disposiciones individuales y el contexto son parte
de la compleja naturaleza de la competencia (Alvarez, Guasch y Espasa, 2008).

En resumen, dando respuesta a la primera interrogante planteada: ;qué competencias
requieren desarrollar los profesores universitarios para realizar sus funciones en entornos
virtuales de ensefnanza y aprendizaje?, podemos establecer las siguientes precisiones:

A.Funcién de planificacion y disefio

En este rol, el docente desarrolla tareas de planeamiento, seguimiento y
organizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje: establecer y mantener
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relaciones entre el docente y otros profesionales o administrativos, conseguir
coordinacion tecnoldgico-pedagogica, asi como prever suficientes acciones para la
comunicacion entre los estudiantes y con los estudiantes en relacion con las metas
de aprendizaje y con los contenidos del curso.

B.Funcion social (guiar y facilitar el aprendizaje)

Incluye competencias del docente para intervenir favorablemente en el proceso
de aprendizaje. Estd basada en la necesidad de encontrar nuevas herramientas y
formas de actuacidbn que garanticen comunicacion fluida y calida durante el
proceso de enseianza y de aprendizaje en entornos virtuales.

C.Funcion propiamente instructiva

Hace referencia al dominio cognitivo del docente (experto en su materia), a
competencias para manejar informacion y dar lugar al aprendizaje profundo,
complejo y critico. Esta funcion se refiere a habilidades para presentar el
contenido, facilitar aprendizajes a través de las TIC, cuestiones que se complican
en condiciones de aprendizaje colaborativo.

D.Dominio tecnologico

Los entornos de aprendizaje virtuales permiten definir habilidades tecnologicas,
como dominio integrado a todas las funciones del docente en entornos virtuales:
dominar servicios tecnologicos de apoyo a la docencia, conocimientos informaticos
basicos para el uso de las TIC y conocimientos suficientes sobre multimedia y
software educativos.

E.Gestion del proceso de ensefianza y aprendizaje en linea

Por ultimo, conviene afiadir y destacar otro conjunto de competencias que
permiten al docente desarrollar y adecuar las acciones planificadas: atender
expectativas, motivaciones y necesidades de aprendizaje; administrar el aula
virtual; gestionar espacios y canales para la comunicacion; en otras palabras,
supervisar y ajustar el proceso en curso y en linea.

Como cierre de estas definiciones debe subrayarse el hecho de que, en la practica,

tales funciones se integran y se complementan, incluso se solapan, pese a que para cada
una de ellas se pueden especificar las competencias requeridas, asi como delinear las
tareas que las exigen. Este hecho exige, por tanto, la concepcion de acciones formativas
que permitan el ejercicio auténtico e integral de las funciones del docente en entornos
virtuales de aprendizaje.
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En nuestra opinion, tal esclarecimiento conceptual puede contribuir a disenar acciones
formativas proximas a la naturaleza del ejercicio del docente en entornos virtuales,
disefios sobre la base de aprendizajes auténticos: aprendizaje basado en tareas, en
problemas, en proyectos (aprender haciendo), de modo que la formacién por si misma
permita la reconceptualizacion y la renovacion de las practicas docentes. Esta propuesta
puede ser un paliativo a las resistencias al cambio, a la vez que permite ajustar la
formacion a las necesidades y posibilidades del profesorado (Guasch, Alvarez y Espasa,
2010).

En definitiva, la introduccién de las TIC a la ensefianza trae consigo cambios
sustanciales en el proceso de aprendizaje, pero probablemente el cambio mas importante
requerido es el cambio de la funcién docente. Toma un peso importante la funcion social
del docente (guiar el aprendizaje, comunicar en linea), sin desatender las elevadas
exigencias para la planificacion que suponen los entornos virtuales. Desde esta
perspectiva, los métodos de capacitacion en el uso de las TIC en la docencia deben ser
renovados y adaptados a las actuales y reales necesidades de los profesores y de la
ensefianza universitaria.

6.8. Reflexiones y recomendaciones finales

Los docentes, durante su formacion y a lo largo de su ejercicio profesional, requieren
oportunidades de aprendizaje similares a las deseables para desarrollar las disposiciones y
la pericia necesarias que les permitan actuar como agentes de cambio y lideres de una
reforma en las instituciones en las que trabajan.

En primer lugar, requieren una comprension basica de las teorias del aprendizaje y de
diferentes principios del aprendizaje en relacion con el enfoque estratégico de la
ensefianza y del aprendizaje. Es importante garantizar que los docentes comprendan
conceptos claves de esta concepcion, tales como aprendizaje significativo, construccion
de conocimientos, andamiaje, autorregulacion, feedback, entre otros.

Particularmente, el docente, como profesional, en la medida que es formado para ser
modelo de pro-actividad, un modelo de coémo cuestionar, como interrogar, cOmo
argumentar al enjuiciar y como contribuir transformando constructivamente lo existente,
propiciara a la vez estas actitudes en sus estudiantes. Para ello es recomendable crear
comunidades de aprendizaje como soporte a cualquiera de las modalidades formativas
que se decida implementar. También se aconseja promover la formacion de grupos de
trabajo integrados por docentes que imparten la misma asignatura o que comparten una
materia.
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La formacion del profesorado a partir de propuestas colaborativas € innovadoras abre
nuevas ¢ Interesantes vias de desarrollo profesional, siempre y cuando las
administraciones e instituciones educativas avalen este tipo de formacion - que no se
resuelve con los consabidos seminarios o talleres intensivos de pocas horas, en dias
concentrados - y que apuesten por programas de formacion extensivos en el tiempo y
orientados a practicas y proyectos educativos reales, que comprometan a los
participantes y rentabilicen esfuerzos.

Se necesita una formacion que garantice cierta seguridad y cobertura emocional del
profesorado dispuesto a cambiar, una mayor autonomia con relacion a las decisiones que
pueda tomar y un mayor énfasis institucional en la necesidad de trabajar en equipo e
impulsar proyectos de nmnovacion e investigacion didactica que mantengan la ilusion y el
compromiso entre los componentes de la comunidad educativa.

Dicha formacion deberia aspirar a efectuar cambios mucho mas profundos que los
habituales relativos al aprendizaje de algunos métodos didacticos, mas o menos aplicables
a la realidad de los profesores. Modificar lo que se hace en clase, las practicas, siendo
una dimension importante, con frecuencia olvidada u obviada por la formacion al uso, no
resulta suficiente para un cambio profundo y sostenible, si dejamos intactas, por una
parte, las concepciones, creencias, percepciones y representaciones del docente sobre su
rol, y el significado de ensefar, aprender y evaluar su materia, y, por otro, las emociones
y sentimientos asociados a esas concepciones y a las estrategias que pone en juego en el
aula. Con todo ello, estaremos incentivando la creatividad de los docentes para
desarrollar nuevas estrategias de aprendizaje, generar variaciones y, mejor aun, redactar
articulos para publicar sus experiencias y/o iniciar investigaciones para validarlas.

En definitiva, se trata de estimular el necesario transito de la ensefianza tradicional a la
facilitacion del aprendizaje, meta que supone transformar no solo la concepcion del
docente, sino también, y de manera radical, las relaciones entre profesor y alumnos o
entre los propios alumnos.

Finalmente, es esencial que los profesores tengan oportunidades similares para
desarrollar las disposiciones y la pericia necesarias para actuar como agentes de cambio y
lideres de una reforma en las instituciones en las que trabajan. Por lo tanto, es
estimulante ver que en la formacion de profesores se les anime, sobre la base de
investigaciones sobre su propia practica, a tomar sus propias decisiones sobre qué debe
ser ensefiado y como, y a compartir los resultados de sus investigaciones con los
companeros.

Por ello se reitera de manera enfatica la importancia del didlogo reflexivo entre
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colegas y alumnos, orientado a explorar y valorar las positivas contribuciones de la
emocion y la accion en el aprendizaje. En esta concepcion de la ensefianza y del
aprendizaje, profesores y estudiantes no deben temer el cambio, sino que més bien deben
poder sentirse a gusto con el cambio y lo novedoso y, a ser posible, porque es lo mejor
de todo, incluso disfrutar con ello.
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PARTE 11

El asesor psicoeducativo
en el campo de las estrategias
y las competencias

7
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Competencias para aprender
y asesoramiento psicoeducativo:
el asesor estratégico

7.1. Introduccion

En la primera parte del libro hemos analizado los conceptos de estrategias y
competencias para el aprendizaje, asi como la importancia de trabajar en los centros
educativos los conocimientos y habilidades que pueden facilitar a los alumnos la
adquisicion de autonomia en el uso de los procedimientos para aprender.

Pero, como ya se ha apuntado, la incorporacion en la escuela de un enfoque de
estrategias y competencias de aprendizaje comporta la adopcion de algunos cambios o
mejoras en diferentes niveles de la practica educativa que, de no darse, pueden
comprometer el objetivo de lograr que los alumnos sepan afrontar las actividades de
aprendizaje y estudio de manera progresivamente mas auténoma. La adopcion de
cambios por parte de las instituciones educativas no es una tarea facil ni esta exenta de
dificultades, por lo que pensamos que puede ser necesario, entre otras cosas,
proporcionar a los centros apoyo y ayuda para su implementacion.

En esta segunda parte del libro vamos a incidir precisamente en las caracteristicas de
esta ayuda, asi como en la forma como se debe proporcionar apoyo a los centros y
profesores para poder introducir los cambios implicados y necesarios para la adopcion del
enfoque de estrategias y competencias para aprender.

Para ello nos vamos a centrar en una de las principales instancias de apoyo educativo:
los profesionales del asesoramiento psicoeducativo. La importancia de este servicio
radica tanto en el hecho de que su presencia en los centros escolares se inici0 hace mas
de treinta afios, siendo hoy dia habitual, como en el hecho de que es un servicio cuya
principal funciéon es precisamente ayudar a los profesores y profesoras a introducir
mejoras en la practica docente con el objetivo de promover y mejorar el aprendizaje que
realizan los alumnos y alumnas.

Los asesores psicoeducativos centran una parte importante de su tarea en aspectos
relacionados con la ensefianza y el aprendizaje. Desde este punto de vista, las estrategias
de aprendizaje pueden ser objeto de la colaboracion entre docentes y asesores. En este
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primer capitulo de la segunda parte vamos a caracterizar la practica de los asesores
psicopedagdgicos en el ambito de las estrategias y competencias de aprendizaje. Para ello
se revisaran los planteamientos tedricos y metodologicos recogidos en la produccion
cientifica en este ambito.

El asesoramiento psicoeducativo en el dmbito de las estrategias de aprendizaje ha
sido, y es en la actualidad, uno de los campos de conocimiento sobre los que se ha
elaborado una importante produccion cientifica, como lo demuestra el numero de
jornadas y congresos, asi como el volumen de publicaciones realizadas tanto en relacion
al tema del asesoramiento psicoeducativo como al de las estrategias y competencias de
aprendizaje. Esta produccion cientifica ha contribuido enormemente a la construccion de
un marco tedrico y metodoldgico sobre el asesoramiento psicoeducativo que se aplica
cuando el asesoramiento se realiza en el ambito de las estrategias de aprendizaje en los
contextos educativos.

7.2. El asesoramiento psicoeducativo y las estrategias de aprendizaje

En una primera aproximacion al concepto de asesoramiento psicoeducativo podemos
decir que es una practica profesional en la que se abordan actividades de apoyo al
proceso de ensefianza y aprendizaje desde una perspectiva psicopedagogica. Monereo y
Solé (1996) consideran el asesoramiento psicoeducativo como un medio al servicio de la
individualizacion de la ensefianza. Es decir, como un medio para ofrecer, desde la
institucion escolar, respuestas educativas susceptibles de adecuarse a las condiciones y
caracteristicas de sus destinatarios.

Los asesores psicopedagogicos intervienen en un contexto concreto: los centros
educativos - en sus subsistemas y en el sistema globalmente entendido - y de esto se
desprenden algunas implicaciones:

-El hecho de tener en cuenta el contexto donde se lleva a cabo el asesoramiento
supone la necesidad de elaborar y disponer de conocimiento psicopedagogico

especifico.

-El centro educativo no solo es el lugar donde fisicamente se lleva a cabo el
asesoramiento sino que es, en si mismo, el objeto de la intervencion.

-El asesoramiento psicoeducativo es un recurso que ha de ser util a la institucion para
que pueda lograr sus objetivos y finalidades educativas.

Martin y Solé (1990) identifican dos modelos diferentes con los que se puede llevar a
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cabo el trabajo de apoyo que realizan los asesores psicoeducativos. Segin las autoras,
estos dos enfoques son: el modelo clinico y el modelo educativo.

El modelo clinico era el modelo habitual en las primeras intervenciones de los
psicologos educativos en los centros de ensefianza. En este modelo, la intervencion se
centra en las dificultades que los alumnos tienen en su aprendizaje, otorgando un énfasis
especial a los aspectos mas psicologicos de la intervencion. "Se concibe al sujeto como la
unica fuente de los problemas y se prescinde, en consecuencia, del estudio de las
restantes variables que influyen en el proceso educativo. En un sentido estricto, éste no
aparece cuestionado, al considerarse que los problemas estan en el alumno, se legitiman
indirectamente factores y practicas que en ocasiones se encuentran en el origen de la
disfuncion" (Martin y Sol¢, 1990: pag. 464).

Segun este modelo, en el ambito de las estrategias de aprendizaje se interviene para
responder a las dificultades que los alumnos pueden presentar para afrontar las
actividades de aprendizaje. La intervencion se realiza desde una posicion individual, no
contextual, segin la cual es el alumno quien necesita adquirir determinadas técnicas de
aprendizaje, en el convencimiento de que, una vez adquiridas, después podra aplicarlas a
las diferentes materias de estudio. Este tipo de intervencion, muy habitual en la década
de los afios ochenta del siglo pasado, no permite lograr los objetivos que persigue, ya que
aunque el estudiante adquiera un buen nivel de habilidad en las técnicas trabajadas, al
hacerlo de manera descontextualizada, no es posible constatar el efecto que esta
intervencion produce en el aprendizaje de las materias curriculares (Pérez Cabani, 2000).

El modelo educativo, en cambio, busca la explicacion de las dificultades de un alumno
concreto no solo en €l mismo sino incorporando al andlisis otros factores, como las
practicas educativas. La intervencion desde este enfoque define como objeto de andlisis
tanto los procesos de ensefianza y aprendizaje que la escuela lleva a cabo, como la
institucion en su conjunto. Desde este enfoque, se otorga una atencion especial a los
aspectos educativos en el trabajo psicopedagodgico. "Se presta especial atencion a la
vertiente educativa del trabajo psicopedagogico, teniendo como objetivo prevenir el
fracaso escolar y los problemas de aprendizaje en general. Es por ello que se considera
imprescindible analizar todos los elementos de la institucion escolar" (Martin y Solg,
1990: pag. 465).

Intervenir segin el modelo educativo en el ambito de las estrategias de aprendizaje
supone una modificacion importante respecto a la intervencion segun el modelo clinico
ya que, en este caso, la intervencion se orienta hacia la colaboracion con los docentes
para favorecer contextos de aprendizaje en los que los estudiantes aprendan a tomar
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decisiones de manera autonoma (Pérez Cabani, 2003).

Monereo y Solé (1996) identifican las dimensiones que definen, justifican y legitiman
el conjunto de practicas profesionales, agrupables bajo el nombre de "asesoramiento
psicopedagdgico". Estas dimensiones son: concepcidn epistemologica que apoya las
practicas asesoras, contextos en los que se interviene y tipo de relacion laboral y
profesional que se mantiene con la institucion educativa.

Vamos a analizar ahora en cada una de estas dimensiones los modelos clinico y
educativo de intervencion en el ambito de las estrategias de aprendizaje.

Tabla 7.1. Analisis de los modelos clinico y educativo de intervencion
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Modelo Clinico

Modelo educativo

Primera dimensién: Concepcién epistemolégica

Sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje

Es un proceso individual. La intervencién
se realiza fuera del contexto donde se
presentan los problemas (tutorias, clases
especiales...). Se ensefian aquellas téc-
nicas que se considera que el alumno no
posee.

Es un proceso interactivo. La intervenciéon se
realiza en los contextos donde el alumno lleva a
cabo las actividades de aprendizaje. Se buscan
las causas de las dificultades educativas en las
caracteristicas individuales de los alumnos, pero
se incorporan al andlisis las practicas educativas
que pueden estar en el origen de las dificultades.

Sobre las estrategias de aprendizaje

Se asimilan al dominio de técnicas de
estudio o procedimientos de aprendizaje.

Se consideran como un proceso consciente e
intencionado de toma de decisiones del estudian-
te para lograr un objetivo o demanda de aprendi-
zaje.

Sobre la finalidad del asesoramiento

Determinar la falta de habilidades de los
alumnos con dificultades para afrontar de
manera auténoma el aprendizaje y el
estudio.

Elaborar materiales especificos sobre
técnicas de aprendizaje y estudio y apli-
carlas directa o indirectamente al alumno.

Optimizar los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje previniendo las dificultades y dando la opor-
tunidad a los alumnos de tomar decisiones de
manera autbnoma en relacién a su aprendizaje y
estudio.

Segunda dimensién: Contextos en los

que se interviene de manera preferente

El alumno o grupo de alumnos.

El centro, el aula y los procesos de ensefianza y
aprendizaje, asi como las relaciones que se dan
entre ellos

Tercera dimensién: Tipo de relacién laboral y profesional con la institucién

educativa

El asesor es un experto en técnicas de
estudio y en solucionar las dificultades de
los alumnos.

El asesor es un colaborador del centro y los pro-
fesores.

En la practica, estas dos maneras de proceder ni se presentan en estado puro ni se
excluyen uno a la otra; mas bien se dan practicas profesionales en las que es posible
identificar una aproximacion a uno u otro modelo. Asimismo, hay que tener en cuenta
que estos dos modelos representan los dos extremos de un continuum entre los que es
posible identificar una amplia sucesion de diferentes enfoques o modelos (Monereo y

Solé, 1996).

En efecto, los centros, una vez han decidido iniciar la ensefianza de competencias y
estrategias de aprendizaje, pueden tomar opciones diferentes y realizar demandas a los
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asesores, mas 0 menos cercanas a uno u otro modelo. Asi, por ejemplo, el asesor puede
ayudar a un centro a utilizar unos materiales o unos programas disefiados por expertos
externos al centro con la finalidad de entrenar a los alumnos en determinadas técnicas y
habilidades cognitivas (opcidon mas cercana al modelo clinico), puede asesorar la
enseflanza de estrategias dentro de las tutorias, o puede asesorar para integrar las
competencias y estrategias para aprender dentro de las programaciones de aula (opcion
mas cercana al modelo educativo).

Por nuestra parte, vamos a referimos siempre a esta ultima opcion, de manera que, en
todos los capitulos, la opcion sobre la que trabajamos es la opcion de integrar o
infusionar la ensenanza de estrategias de aprendizaje en los procesos de ensefanza y
aprendizaje que se llevan a cabo de manera cotidiana en las aulas.

Autores como Monereo y Solé¢ (1996) y Sol¢ y Colomina (1999) hablan de modelo
educativo constructivista o educacional constructivo para enfatizar que el modelo
educativo adopta la concepcidon constructivista como marco teorico de referencia para
comprender los procesos de ensefianza que se llevan a cabo en la escuela.

Para el asesoramiento psicoeducativo en estrategias de aprendizaje, asumir una
posicion constructivista, entre otras cosas, implica:

-Cuestionar el principio de objetividad como uno de los pilares de la mtervencion
tradicional. La intervencion y el asesoramiento nunca son neutros, de forma que lo
normal y Optimo en un contexto no puede considerarse como algo indiscutible,
sino que se convierte en algo ideologico y sobre lo que es posible cuestionarse.

-Asumir una concepcion diferente de lo que significa intervenir en las realidades
sociales. Desde esta perspectiva, el profesional de la psicopedagogia siempre lleva
a cabo su actuacion como participante en interaccion. La persona que interviene
no lo hace desde una posicion distante, como si pudiera entender las situaciones
sociales de manera independiente de su propia intervencion. El profesional forma
parte de la situacion que intenta entender o del problema que pretende resolver.

-Entender que las necesidades educativas o las situaciones deficitarias a las que hay
que dar respuesta no son una cosa real, objetiva y preexistente, sino una
construccion generada en los contextos donde se da la situacion.

En la actualidad, la perspectiva sociocultural ha introducido algunos cambios en la
forma de entender el aprendizaje, al situar los procesos de construccion del conocimiento
en el entramado social e interpersonal. El aprendizaje aparece asi como un proceso
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culturalmente mediado en el que la interaccidn con los otros es insustituible. Sin
interaccion educativa no hay aprendizaje. Las relaciones que mantienen las personas y
las oportunidades que reciben de los contextos parecen condicionar el aprendizaje y el
progreso personal.

El modelo educacional constructivo no especifica un marco metodoloégico funcional
para el asesoramiento psicoeducativo, sino que se limita a sefialar que el profesional ha
de utilizar el conocimiento que aporta la perspectiva constructivista para interpretar,
comprender y extraer consecuencias e hipdtesis, adecuando la forma de actuar a las
situaciones concretas en las que interviene.

En el ambito concreto de las estrategias de aprendizaje, la aplicacion del conocimiento
que aporta la perspectiva constructivista y sociocultural sobre los procesos de ensefianza
y aprendizaje nos permite sefialar algunas orientaciones que pueden guiar la actuacion de
los asesores:

-El asesoramiento debe partir del analisis de la practica educativa.

-El asesor debe aportar instrumentos y elementos para la interpretacion de la situacion
en que se desarrolla la actividad educativa.

-El asesor debe ayudar a los profesores a establecer un plan de actuacion.

-La intervencion ha de ser contextualizada y adecuada a las caracteristicas del centro
y los profesores que realizan la demanda.

7.2.1. El asesoramiento colaborativo y las estrategias de aprendizaje

A principios de los afios noventa se empezd a hablar de asesoramiento colaborativo
(Osborne, 1995; West e Idol, 1993) en referencia a un tipo de relacion profesional en qué
asesor y profesor comparten la responsabilidad en el andlisis de las necesidades, la
formulacion de objetivos, la busqueda de estrategias de resolucion y el establecimiento de
planes de accion y su evaluacion.

El asesoramiento colaborativo implica una orientacion hacia los procesos de reflexion
y autonomia del profesorado en el que no se pretende que el asesor sea quien solucione
los problemas que tiene el docente en su trabajo, sino que aboga por la cooperacion entre
el asesor y los profesores. Asesor y docen te cooperan, trabajan conjuntamente en la
definicion de las situaciones problematicas y en la resolucion de los problemas que la
practica educativa plantea a los docentes.
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Asesor y profesor se implican y colaboran intercambiando informaciones, discutiendo
y reflexionando con el objetivo de conceptualizar las necesidades, asi como para
movilizar los recursos para dar respuesta. Esta forma de entender la préctica asesora
marca una diferencia importante respecto a otros modelos en los que el asesor es
considerado un experto al que se le delega la toma de decisiones en relacion a la
educacion.

Asi, el asesoramiento colaborativo (Sanchez y Garcia, 2005) se define como un
escenario de relaciones interpersonales donde tienen lugar acciones de caracter cognitivo
dirigidas a proporcionar o compartir informaciones y conocimientos de caracter social y
afectivo dirigidas a establecer y mantener la relacion.

En la misma linea, Carretero, Pujolas y Serra (2002) sefialan que para establecer un
buen contexto de colaboracion en el asesoramiento psicopedagogico es indispensable:

-Que el asesor parta de los conocimientos previos de los asesorados, asi como de las
necesidades sentidas por la escuela.

-Que asesor y profesor expliciten las dificultades y problemas con que se encuentran
en su relacion profesional para intentar encontrar un lenguaje comun que los
permita avanzar.

-Que el asesor adapte sus expectativas y, por tanto, su intervencion a las
caracteristicas y posibilidades del centro en el que interviene.

-Que se establezcan canales de comunicacion fluidos, asi como que asesor y
asesorado definan de una manera clara la relacion y acuerden el papel que cada
profesional ha de jugar en la colaboracion.

También Monereo (2003) se refiere a la importancia de la relacion de colaboracion
entre asesor y profesor, afirmando que, en esta colaboracion, el asesor rechaza la
relacion de dependencia profesional que propician otros modelos de intervencion, ya que
uno de sus objetivos principales es conseguir una mayor autonomia de los profesores en
la toma de decisiones sobre su practica profesional.

De esta forma, podemos afirmar que la nocion de asesoramiento colaborativo se basa
en una determinada manera de entender las relaciones entre los sujetos participantes en el
asesoramiento; es decir, asesor y profesores. Todos se consideran sujetos activos en el
proceso de asesoramiento, rompiéndose asi las relaciones de poder legitimadas por el
saber de los profesionales.
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7.3. Niveles de intervencion del asesoramiento psicoeducativo en el ambito de
las estrategias de aprendizaje

Ante los retos que plantea la ensefianza de estrategias y competencias de aprendizaje
a los centros y profesores, es indudable que el asesoramiento psicopedagdgico puede
ejercer un papel decisivo impulsando los cambios y las mejoras necesarias tanto a nivel
institucional como en la practica de las aulas.

Estos cambios y mejoras deben concretarse en los diferentes niveles de toma de
decisiones educativas, como son los proyectos educativos, las programaciones de cada
una de las areas y la programacion de las actividades que incluyen las unidades de
programacion.

Precisamente en estos tres niveles es el ambito en que el asesoramiento educativo
puede ejercer un importante papel, impulsando proyectos de innovacion educativa que
integren gradualmente la ensefianza de estrategias de aprendizaje (Monereo, 2000).

De esta forma, el asesoramiento en el ambito de las estrategias de aprendizaje
interviene en tres niveles diferentes tal y como muestra la figura siguiente.

Figura 7.1. Niveles de intervencion del asesoramiento psicopedagdgico en el ambito de
las estrategias de aprendizaje. Adaptado de Monereo (2000).
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Veamos ahora cada uno de estos niveles de intervencion y las funciones que los
asesores psicoeducativos pueden realizar en cada uno de ellos cuando intervienen en el
ambito de las estrategias de aprendizaje.

7.3.1. Nivel correspondiente al Proyecto Educativo y Proyecto Curricular

El primero de estos niveles es el mas alejado de la practica en las aulas y corresponde
al nivel donde se toman las decisiones curriculares y organizativas que posteriormente se
desarrollaran en los restantes niveles.

Monereo (2000) establece que en este nivel, los asesores psicopedagdgicos pueden
llevar a cabo funciones tendentes a conocer y, si es necesario, modificar las concepciones
que sobre el proceso de enseflanza y aprendizaje, sobre las estrategias y la competencia
de aprendizaje, y sobre los propios asesores mantienen los profesores.

Sanchez (2000), a través de diferentes estudios de tipo observacional, identifica las
dificultades mas frecuentes que aparecen en la relacion de trabajo que los asesores
mantienen con los profesores. El autor identifica una serie de dificultades, entre las que
destacamos la dificultad que se produce cuando asesor y profesor no comparten una
misma concepcion sobre el aprendizaje o sobre las causas que pueden estar dificultando
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el aprendizaje de los alumnos.

Efectivamente, las concepciones epistemologicas que mantienen los profesores sobre
como aprenden los alumnos no siempre coinciden con las concepciones que mantienen
los asesores y esta discrepancia a menudo es una fuente de conflicto y malentendidos.

Por ello, consideramos la dificultad que se genera como consecuencia de las
diferentes concepciones como central ya que puede estar en la base de otras dificultades
que también se presentan en la relacion de colaboracion entre asesor y profesor.

Pero, antes de continuar, es preciso clarificar qué entendemos por concepciones. Las
personas mantenemos determinadas concepciones sobre lo que nos rodea. Estas
concepciones (creencias o teorias) nos aportan un sentimiento de certeza de que las
cosas son como las concebimos nosotros. La mayoria de nuestras concepciones son
implicitas, de manera que son poco accesibles a nuestra conciencia, aunque condicionan
nuestra manera de pensar sobre nosotros mismos, sobre los demds y sobre el mundo que
nos rodea. Ademas, todos tendemos a pensar que nuestras concepciones sobre algo son
ciertas y compartidas con los otros.

Las concepciones que los profesores mantienen sobre los procesos de ensenanza y
aprendizaje condicionan su practica educativa y pueden representar una barrera ante los
cambios y las innovaciones que pueden ser propuestas por el ase sor. Como sefialan
Luna y Martin (2008), serd dificil mejorar las practicas educativas sin modificar la
manera en la que los implicados conciben qué es aprender y qué es ensenar.

Por ello es interesante que los asesores reflexionen con los profesores de manera que
se puedan explicitar y confrontar las concepciones que asesor y profesores sostienen.

De la misma forma, las concepciones que el centro y los profesores tienen del trabajo
del asesor, sus expectativas, pueden dificultad que éste asuma funciones dentro de este
nivel.

Asi, por ejemplo, los centros que vinculan la figura del asesor exclusivamente a la
atencion a alumnos con necesidades educativas especiales, a alumnos con problemas de
aprendizaje o dificultades de caracter, no realizaran demandas que vayan mas alla de la
atencion individualizada a estos alumnos y tendran dificultades para aceptar la ayuda del
asesor que no vaya en ese sentido. También en este aspecto es necesario hacer explicitas
estas concepciones para poder analizarlas y argumentarlas.

7.3.2. Tomar decisiones curriculares conjuntas

180



Las estrategias y competencias de aprendizaje no son un contenido mas a incorporar
en la ensefanza, sino que suponen una manera diferente de abordar el conjunto de los
contenidos educativos. Tienen un cardcter transversal respecto a los contenidos
académicos lo que comporta que su adquisicion dependa de la aportacion de todas las
areas y que deban ser contempladas de manera global en el proyecto educativo del
centro.

Por este motivo, es importante que, en este nivel, los asesores ayuden a los
profesores a reflexionar mas alld de sus dreas y materias, asumiendo un enfoque
transversal de los procedimientos y estrategias para aprender.

El desarrollo de competencias para aprender y la adquisicion de habilidades
metacognitivas son temas a los que los profesores se han de acercar de manera conjunta,
tomando decisiones sobre qué procedimientos y habilidades ensenar y como se integran
¢éstos en la tarea docente. Asimismo hay que considerar su tratamiento progresivo a
través de los diferentes cursos.

Para que esto sea posible, el equipo de docentes de un centro ha de reflexionar y
definir lo que para ellos significa la competencia para aprender, asi como definir unas
dimensiones que reflejen las capacidades que integran la competencia para aprender y
que seran ensefiadas en el centro. Asi, por ejemplo, un centro podria determinar la
siguiente definicion y dimensiones para la competencia de aprendizaje.

Tabla 7.2. Definicién y dimensiones de una competencia de aprendizaje

Competencia de aprendizaje

Definicién Disposicién y habilidad para organizar y regular el propio aprendizaje

Dimensiones Toma de conciencia de las propias capacidades y procesos para
aprender (metacognicion).

Capacidad para gestionar y controlar los procesos para aprender (es-
trategias de aprendizaje y autorregulacion).

Capacidad de cooperacion con otros.
Capacidad para autoevaluarse.
Toma de decisiones estratégica.

A partir de estas primeras decisiones, el asesor psicoeducativo puede ayudar al
profesorado a definir un sistema de subdimensiones que concrete la competencia, al
determinar los comportamientos que se espera que los estudiantes desarrollen para cada
una de las dimensiones definidas.
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De este modo, a partir de la dimension "capacidad para gestionar y controlar los
procesos para aprender"”, los equipos de los centros podrian determinar qué estrategias
para aprender y para autorregular la propia actuacion ensefiardn y cudl sera la mejor
manera de ensefiar estos contenidos de manera adecuada a la etapa educativa de la que
se trate.

Como ya hemos comentado, la introduccion de competencias bdasicas en el
curriculum implica modificaciones significativas en los procesos educativos que se llevan
a cabo en los centros, que van mas alla del propio curriculum y que tienen que ver con la
organizacion y la planificacion de los centros.

En este sentido, debemos tener en cuenta que el enfoque de competencias es un
enfoque ecolodgico, lo que implica no solo desarrollar competencias en las personas, sino
también desarrollar entornos competentes. En relacion a este punto, conviene recordar
que el aprendizaje de capacidades se realiza en el contexto y es éste el que ha de
proporcionar los recursos y las oportunidades para adquirirlas. Por este motivo, es
necesario diseflar contextos capaces de suprimir las barreras que los alumnos pudieran
encontrar para su participacion y aprendizaje. Asi, se podria definir un contexto
competente como aquel que proporciona a la gente aquellas cosas que se necesitan para
funcionar de un modo satisfactorio.

Tabla 7.3. Dimension y subdimensiones de una competencia de aprendizaje
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COMPETENCIA DE APRENDIZAJE
Dimensién: capacidad para gestionar y controlar los procesos para aprender

Subdimensiones

Estrategias Adquisicion de informacion.
de aprendizaje . . .
Interpretacion de la informacion.

Andlisis de la informacién y realizacién de inferencias.

Comprension y explicacion de la informacion.

Comunicacion de la informacion.

Estrategias de PLANIFICACION

autorregulacién | Antes de realizar el trabajo, analiza, reflexiona y valora los elementos
que lo configuran, los factores personales y los condicionantes del
entorno.

REGULACION

Durante la realizacion del trabajo, controla la relacion entre inputs y
outputs y su adecuacion a la planificacién propuesta o a nuevas vias
no previstas..., a fin de optimizar los resultados.

EVALUACION

Después del trabajo, lleva a cabo un proceso de reflexién y valoracion
general. Evalla el aprendizaje realizado, los recursos utilizados, la
funcionalidad de lo aprendido, la adecuacién a la demanda, las alter-
nativas de accién y las estrategias y las técnicas empleadas.

Por ello, es importante que los centros asuman y desarrollen su capacidad de
autonomia pedagdgica, de organizacion y gestion y favorezcan la reflexion sobre las
necesidades de:

-Una cultura de coordinacion y colaboracion entre el profesorado (implicarlo en
dindmicas de trabajo conjunto, a la vez que se va creando una cultura favorable a

la colaboracion como forma de acceder a la mejora educativa).

-Crear espacios para la participacion real del alumno en la accién educativa, asi como
espacios donde pueda ejercer su autonomia en el aprendizaje.

-Flexibilizar los espacios, los tiempos y el uso de los recursos, de manera que éstos
estén al servicio de las finalidades educativas.

7.3.3. Nivel correspondiente a la programacion de las areas

Para intervenir en este nivel, es necesario tomar conciencia del protagonismo que
deben asumir en cualquier innovacion educativa, la reflexion sobre las finalidades
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educativas y sobre el papel que tiene cada una de las areas y sus contenidos en el logro
de las finalidades. Entendemos la programacion de las dreas como un instrumento que
permite reflexionar y tomar decisiones en relacion a qué, como y cuando evaluar, a partir
de los criterios de actuacion adoptados de manera conjunta por todo el equipo docente en
el Proyecto Educativo.

Las programaciones de area la realizan los profesores de un mismo ciclo en Primaria
y de un mismo departamento, en Secundaria. Un posible guion de las decisiones que
forman parte de la programacion de area es el siguiente.

Tabla 7.4. Guion de las decisiones que pueden formar parte de una programacion de area

Programacién de area

¢, Qué ensefar? Introduccion (caracteristicas de la materia y los alumnos).
Objetivos del area.
Contribucion a la adquisicion de la competencia de aprendizaje.

Contenidos.

¢(,Cuando ensefiar?  Objetivos para cada ciclo.
Secuenciacioén de contenidos.

¢(,Coémo ensefar? Metodologia: estrategias metodoldgicas, materiales y recursos.
Relacion de Unidades Didacticas.

Relacion temporal.

¢, Qué, cémo vy Evaluacion: criterios de evaluacion por ciclos y niveles, instrumen-
cuando evaluar? tos y criterios de calificacion de los contenidos y criterios de pro-
mocion.

En relacion a "qué y cudndo enseniar", el asesor puede ayudar a los profesores a
integrar los acuerdos tomados en el nivel anterior en relacion al sistema de indicadores
que despliegan y concretan la competencia de aprender a aprender, asi como las
decisiones respecto a las estrategias que se deben ensenar. Pero serd en relacion a "cdmo
ensefnar" donde la ayuda del asesor puede tener un papel mas destacado, ya que es en la
forma de ensenar en el aula donde mejor se puede apreciar de qué manera y en qué
grado se potencia el pensamiento estratégico (Del Carmen, 1997).

Las propuestas de actividades de trabajo y el papel que en ellas se otorga al alumno
tienen una importancia maxima en el aprendizaje de estrategias. En este sentido, cabe
recordar que la ensefianza de estrategias de aprendizaje adquiere sentido en un
planteamiento educativo que apueste por el desarrollo de la autonomia de los alumnos.
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Esto supone, entre otras cosas, que los profesores realicen una valoracion positiva de
lo que los alumnos pueden hacer de manera autonoma, asi como que se cree un clima de
trabajo basado en la confianza mutua, la negociacion y el debate entre profesor y
alumnos. Solo se puede educar en la autonomia si se concede un elevado grado de
libertad para que los alumnos tomen decisiones en relacion a aspectos como, por
ejemplo: qué quieren aprender o cudl puede ser la manera de aprenderlo. En este sentido,
avanzar requiere por parte del profesor una profunda conviccion de que al hacerlo
favorece el desarrollo de la competencia para el aprendizaje.

Del Carmen (1997) llama la atencion sobre la larga tradicion con la que cuentan
determinadas metodologias que se orientan a promover y desarrollar la autonomia en los
alumnos.

Asi, encontramos la metodologia de proyectos de trabajo que se basa en "la
formulacion, realizacion y evaluacion de un proyecto concreto que tiene una plasmacion
material" (Del Carmen, 1997: pag. 80). En esta metodologia, el estudiante debe tomar
decisiones en todas las etapas de la realizacion del proyecto: como lo hara, qué
informacion debe buscar, donde la buscara, que materiales utilizard, como se organizara
para llevar a cabo el proyecto, etc. El profesor es la persona que guia las decisiones.

Asimismo, tal como ya se comento en el capitulo 4, la metodologia basada en casos y
la metodologia basada en problemas son ejemplos de metodologias en que el alumno es
activo en la toma de decisiones y en que se trabaja con tareas que pueden considerarse
autenticas en el sentido de que simulan situaciones de la vida cotidiana.

También en relacién a "qué, como y cudndo evaluar", los asesores pueden ayudar a
los profesores en la utilizacion de procedimientos de evaluacion auténtica, en la forma
que ya se ha apuntado en el capitulo 4. En tal sentido, los profesores planifican y evalian
el uso de estrategias y habilidades de aprendizaje por parte de los alumnos, al mismo
tiempo que planifican y desarrollan su ensefanza.

Como ya se ha senalado anteriormente, la evaluacién auténtica favorece la autonomia
del alumno al ofrecer oportunidades para que participe en la toma de decisiones en
relacion con la definicion de la demanda, los procedimientos que utilizara para resolver la
tarea, el tiempo de ejecucion, etc. Este espacio para la participacion favorecera que el
estudiante adquiera progresivamente una mayor autonomia en la toma de decisiones y en
la utilizacion estratégica de los procedimientos de aprendizaje.

Para planificar la ensefianza de estrategias y competencias de aprendizaje, el profesor,
ademds de ser un buen conocedor de su materia y de saber planificar los aspectos
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disciplinares que la conforman, ha de ser capaz de reflexionar y tomar decisiones
respecto a la manera como se debe plantear la ensefianza de manera que facilite la
utilizacion de estrategias de aprendizaje y ayude a sus alumnos a "aprender a aprender".

7.3.4. Nivel correspondiente a las actividades de ensefianza y aprendizaje

Como ya hemos comentado en el apartado anterior, la adopcion de un enfoque de
enseflanza de estrategias y competencias afecta muy especialmente al proceso de
ensefianza y aprendizaje y, concretamente, a la metodologia y las actividades de
aprendizaje. Efectivamente, cuando lo que se persigue es que los estudiantes sepan
movilizar todos sus recursos para dar respuesta a situaciones de aprendizaje diferentes,
las estrategias metodologicas han de ser capaces de facilitar este proceso, y es aqui donde
las estrategias metodologicas mas tradicionales, basadas en la transmision de
conocimientos y en la adquisicion de contenidos procedimentales, se muestran
claramente insuficientes.

La clave del cambio es empezar a pensar que cada alumno es el protagonista de su
aprendizaje, que los alumnos son capaces de aprender siempre que dispongan de un
contexto que facilite los recursos adecuados para el aprendizaje. Los asesores
psicoeducativos pueden, en este nivel, apoyar la creacion de contextos que faciliten los
recursos adecuados para el desarrollo de competencias de aprendizaje.

En el contexto escolar existen dos grandes recursos educativos para el desarrollo de
estrategias de aprendizaje. El primero, y el mas importante, evidentemente es el profesor,
pero no porque facilite las informaciones y los conocimientos sino porque es quien disefia
las actividades de ensefianza y aprendizaje que van a favorecer el uso de los
procedimientos de aprendizaje, es quien guia y proporciona ayudas en el proceso de
aprendizaje de los alumnos y quien puede favorecer la autonomia y la reflexion y la
regulacion de los estudiantes.

Que los alumnos se apropien y utilicen las estrategias de aprendizaje dependera en
ultima instancia de que sus profesores sean capaces de proporcionarles las ayudas
adecuadas en el momento oportuno (Monereo, 2000). En este sentido, los asesores
psicoeducativos pueden ayudar a los profesores para que estos analicen las necesidades
de sus estudiantes y lleven a cabo sus funciones de manera ajustada.

Figura 7.2. El profesor y los principios educativos para la ensefianza de estrategias y
competencias de aprendizaje
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Profesor

| |

Disefia contextos que Ensena el valor Guia las decisiones y
favorecen la autonomia, y la utilizacion proporciona ayudas respecto
la reflexion de los procedimientos a cuando y por qué utilizar
y la autorregulacion de aprendizaje los procedimientos

El segundo gran recurso es la interaccion educativa. Sin interaccion educativa no hay
aprendizaje. Por este motivo, la adopcion de metodologias activas y participativas nos
ayudaran a desarrollar competencias porque en ellas se concibe a los alumnos no solo
como personas activas en el aprendizaje, sino como personas que tienen una historia, una
experiencia y un cuerpo de creencias, actitudes y conocimientos que es necesario tener
en cuenta. Las metodologias participativas buscan que los alumnos den nuevos
significados a su experiencia y a la de los otros, y para ello utiliza la reflexion y la
interaccion con el profesor y con los demas como elemento que determina el aprendizaje.

7.4. Competencias profesionales para el asesoramiento psicopedagodgico en
estrategias y competencias de aprendizaje

En opinion de Solé¢ (1998), los asesores psicoeducativos deben ser profesionales
estratégicos y reflexivos, con capacidad para analizar, evaluar e interpretar las situaciones
en las que va confrontando su vision con la de otros con los que pretende tomar
decisiones que permitan optimizar los procesos de ensefianza y aprendizaje. Por otro
lado, para que los asesores ayuden a los profesores a introducir las estrategias y
competencias de aprendizaje en la ensefianza que llevan a cabo, parece necesario o
conveniente que ellos mismos sean aprendices y profesionales estratégicos, capaces de
colaborar con diferentes personas y en diferentes contextos.

Por este motivo, nos parece oportuno cuestionamos los conocimientos profesionales
que favorecen que los asesores actuen como profesionales estratégicos, como
profesionales reflexivos que toman decisiones adecuadas a las condiciones del contexto
de trabajo.

Castelld y Monereo (2005) consideran que el concepto de competencia nos acerca a
la nocion de "conocimiento en accion" y al conocimiento estratégico en la medida que
constituye un saber que permite al asesor tomar decisiones conscientes y ajustadas sobre
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cOmo intervenir en una situacion y un contexto determinados.

Segin Perrenoud (2004), una competencia es la "capacidad de movilizar varios
recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones". Segin este autor, la
competencia define la capacidad o potencial para actuar de manera eficaz en un contexto
determinado. A partir de este concepto, nos preguntamos: ;qué tipo competencias
deberian desarrollar los asesores para poder llevar a cabo el tipo de funciones y tareas
que hemos descrito en este capitulo?

Para analizar las competencias profesionales de los asesores, vamos a partir de las dos
dimensiones que Sanchez (2000) identifica como constitutivas del asesoramiento
psicoeducativo. La primera de estas dimensiones tiene un cardcter basicamente cognitivo
y se basa en el proceso de resolucion conjunta de problemas o situaciones. Es, por tanto,
una dimension ligada a la accion y al proceso colaborativo que llevan a cabo profesor y
asesor. La segunda dimension tiene que ver con la relacion interpersonal que implica todo
asesoramiento y, por tanto, tiene un cardcter mas motivacional y emocional. Estas dos
dimensiones son diferentes, aunque estan intimamente relacionadas e intervienen
conjuntamente en el trabajo asesor con independencia del contenido sobre el que se
asesore.

En relacion con la primera dimension, el asesor, como profesional estratégico,
requiere desarrollar la capacidad para planificar, organizar y regular la propia
intervencion. El asesor, ante una demanda o requerimiento del centro, planifica su
actuacion en base a las caracteristicas del centro y de la demanda, anticipando las
dificultades que pueda encontrar. El requerimiento permite al asesor iniciar una
negociacion con los profesores en relacidn con la definicion de la demanda y de la
situacion que €sta genera. La negociacion entre asesor y profesores ha de permitir que
compartan representaciones, finalidades y expectativas sobre el problema, asi como
establecer y mantener un contexto de colaboracion para la resolucion conjunta del
problema que obligara al asesor a regular de manera continua su intervencion.

Castello y Monereo (2005) sefalan que la tarea de los asesores consiste en gran
medida en ayudar a los profesores que son quienes conforman y construyen un contexto
donde se presentan dificultades a re-describir sus representaciones y discursos sobre el
contexto, de manera que puedan también re-describir y cambiar sus practicas. Se intenta
que los profesores tomen conciencia de los posibles desajustes que puedan existir en su
analisis de la situacion objeto de demanda (por parcial, erroneo...) al confrontarlo con
otros analisis, con otras representaciones y con otros discursos de la misma situacion.

En este sentido, las competencias practicas se complementan, en esta misma
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dimension, con competencias comunicativas y discursivas que permitirdn a los asesores
construir discursos alternativos y complementarios a los discursos dominantes en el
contexto de intervencion.

En la segunda dimension definida por Sénchez (2000), se trata de favorecer la
creacion de una relacion basada en la aceptacion, la valoracion mutua y la confianza que
facilite la expresion y, si es necesario, la revision de estas ideas. Para desarrollar de
manera adecuada esta segunda dimension, los asesores psicoeducativos necesitan contar
con un tipo de competencias que vamos a llamar "competencias personales" y que hacen
referencia tanto a competencias intrapersonales como a competencias interpersonales.

En relacion con el primer tipo de competencias, las intrapersonales, los asesores
necesitan desarrollar su competencia para reconocer los propios sentimientos y
emociones, conociendo las causas y situaciones que los producen. Asimismo, deberian
conocer estrategias de autorregulacion emocional para orientar los sentimientos hacia la
motivacion y la confianza en los otros. El control del entusiasmo, la perseverancia, la
empatia, indispensables para una buena relacion asesora, son posibles con el adecuado
desarrollo de las competencias intrapersonales.

Las competencias interpersonales son aquellas que tienen que ver con la influencia
que puede tener el asesor sobre los que asesora. Son competencias que se dirigen a
establecer relaciones positivas con los otros e integran capacidades como la negociacion,
la escucha y la interaccion, el manejo asertivo de conflictos, la retroalimentacion, la
comunicacion efectiva y el trabajo en equipo con profesores.

Complementar las competencias practicas y discursivas, con competencias personales
que tengan en cuenta los aspectos motivacionales, afectivos y relacionales que entran en
juego en los diferentes contextos de intervencion contribuye, desde nuestro punto de
vista, a dar mas efectividad a los procesos de asesoramiento, debido a que la
interdependencia que se establece entre los diferentes profesionales les permite crear
redes internas para sostener la inseguridad que genera cualquier cambio (nivel emocional)
y para avanzar en pos del objetivo de una educacion que contemple las estrategias y
competencias de aprendizaje (nivel cognitivo).
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3

Procesos de intervencion
del asesor psicoeducativo
en el campo de las estrategias

&.1. Introduccion

Como ya hemos expuesto en el capitulo anterior, el asesor psicoeducativo es un
agente capaz de ayudar a los docentes en la tarea de desarrollar en sus alumnos la
competencia de aprender a aprender. La ayuda que proporcionan los asesores puede
tener diferentes concreciones que pasan tanto por la facilitacion de informacion sobre
temas relativos a estrategias para aprender y autorregular el aprendizaje, cuanto por
ayudar a los docentes en la implementacion de metodologias y evaluaciones que
favorezcan el proceso de aprender a aprender en sus alumnos.

En el presente capitulo nos vamos a centrar en las competencias que deben tener los
asesores, asi como en los procedimientos que pueden utilizar con el objetivo de ayudar a
los centros y a los profesores para que sus alumnos desarrollen competencias de
aprendizaje. Para ello nos vamos a plantear interrogantes como, por ejemplo: ;qué papel
tienen las actitudes de los asesores en el trabajo que desarrollan?; ;qué procedimientos
pueden utilizar los asesores para ayudar a los docentes en el desarrollo de competencias
para aprender en sus alumnos?; ;cémo los deberian utilizan?; ;en qué momentos?, y
(con qué finalidades y objetivos?

Los procedimientos que pueden utilizar los asesores pueden ser multiples y el uso de
uno u otro se determina tanto por las caracteristicas del contexto donde se interviene
como por la manera como el asesor conceptualiza su rol, o por el tipo de demandas que
los centros y profesores plantean a los asesores. Estas consideraciones nos llevan a
conceptualizar al asesor psicoeducativo como un profesional estratégico, es decir, un
profesional capaz de tomar decisiones ajustadas a las necesidades de un escenario
especifico, que parte del andlisis de las condiciones, necesidades y posibilidades de los
centros, y que participa, en colaboracién con los docentes, en el avance de la Zona de
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Desarrollo Institucional del centro en el que realiza su intervencion (Pérez y Carretero,
2009).

8.2. Competencias y actitudes para el asesoramiento en el campo de las
estrategias

Como ya se apunto en el capitulo anterior, el asesor colaborativo es un profesional
mas centrado en los procesos que en el contenido. En este sentido, no necesita tanto ser
un experto en el contenido de asesoramiento como en los procesos que pueden hacer que
las personas se impliquen en los cambios y que los lleven a cabo.

Con esto queremos decir que, si bien los conocimientos sobre qué son las
competencias de aprendizaje y como promoverlas son necesarios para llevar a cabo un
asesoramiento sobre el tema, sin embargo, no son suficientes. Los asesores requieren,
ademas de conocimientos y habilidades relacionadas con el contenido, disponer de otras
competencias, como son las competencias emocionales y las competencias
metodoldgicas, para llevar a cabo el asesoramiento.

Asi lo apunta Sanchez (2000) cuando identifica dos dimensiones diferentes, aunque
intimamente relacionadas, en el proceso de asesoramiento. Segun este autor, la primera
de estas dimensiones tiene un caricter basicamente cognitivo y se refiere tanto al
contenido como al proceso en si mismo, a la metodologia que el asesor utiliza en el
asesoramiento. La segunda dimension es la que trata de favorecer las condiciones
interpersonales y personales para que el asesoramiento pueda tener lugar y le atribuye un
caracter emocional y motivacional.

En este apartado nos vamos a referir a esta segunda dimension de la relacion asesora:
la dimension afectiva y emocional, y nos vamos a basar en las aportaciones de Daniel
Goleman, autor que popularizo el concepto de "mnteligencia emocional" en 1995. Para
este autor, las emociones desempefian un papel crucial a la hora de tomar decisiones y
actuar, tanto en el &mbito profesional como individual. Afirma Goleman que, para actuar
de manera eficaz, es necesario ser emocionalmente capaz. En la capacidad emocional, €l
identifica cinco componentes: la autoconciencia, el autocontrol, la motivacion, la empatia
y las habilidades sociales.

A la autoconciencia y el autocontrol corresponde la competencia de gestion personal,
que nos va a permitir conocer y regular nuestras emociones en la relacion asesora. Solo
conociendo y entendiendo nuestras propias emociones podremos controlarlas,
canalizando aquellos estados de dnimo que pueden influir negativamente en la relacion
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interpersonal en la que se basa el asesoramiento.

La autoconciencia, el autocontrol, junto con la facultad para automotivarnos, nos
permitird transmitir energia, optimismo y perseverancia al trabajo conjunto. Estas
variables son la base que van a posibilitar la creacidbn de un contexto de empatia,
aceptacion mutua, valoracion y confianza, que favorezca el trabajo colaborativo.

La empatia es la capacidad para comprender y ser sensible a los sentimientos y
pensamientos de los otros. La empatia nos permite entender lo que el otro nos dice desde
su propio punto de vista y, de ese modo, sintonizar con sus inquietudes y expectativas.
Entender el punto de vista del otro no quiere decir que necesariamente lo compartamos,
solo que somos capaces de ponemos en su lugar y ver las cosas sin el sesgo que nuestra
propia percepcion aporta a la situacion. Para Daniel Goleman las personas empadticas:

-Escuchan y observan las sefiales emocionales que los demas manifiestan.
- Son sensibles a dichas sefiales y las interpretan de forma adecuada.
-Ayudan a los demas partiendo de la comprension de sus necesidades y sentimientos.

Para este autor, la empatia es la actitud de estar completamente disponible para otra
persona, omitiendo expresar las propias preocupaciones, sentimientos y pensamientos,
para ofrecer al otro nuestra plena atencion. Se trata de crear una relacion de calidad,
fundada en un escuchar no valorativo, en la que nos concentramos en la comprension de
los sentimientos y necesidades fundamentales del otro.

Carl Rogers, psicologo humanista que cred la terapia centrada en el cliente, definié la
empatia como: "entender como el otro y sentir como el otro, pero sin ser el otro".
También establecio las condiciones que deberian tener los terapeutas para poder crear un
clima psicologico favorecedor del crecimiento personal y profesional de las personas.
Estas condiciones son aplicables también al asesoramiento colaborativo, y son:

-Autenticidad: comportamiento espontaneo y sincero.
-Empatia: capacidad para ponerse en el lugar del otro.
-Aceptacion incondicional sin juzgar ni criticar a la persona.

Por su parte, las habilidades sociales se refieren a la facilidad que tienen las personas
para relacionarse con los demads y para crear redes sociales. Las personas que dominan
las habilidades sociales son empaticas, controlan de manera eficaz sus reacciones ante los
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demas, son capaces de mantener una interaccion fluida y de crear ambientes positivos
que favorecen la interaccion.

Otro aspecto importante en la relacion asesora es la confianza. En sociologia y
psicologia social, la confianza es la creencia en que una persona o grupo serd capaz y
deseara actuar de manera adecuada en una determinada situacion. En este sentido, la
confianza es una hipdtesis sobre la conducta del otro y es esencial cuando se pretende
crear un ambiente positivo para el trabajo conjunto.

La confianza en la relacidn asesora se sustenta tanto en variables individuales como
relativas a la propia organizacion educativa donde se trabaja. Aqui nos vamos a centrar
en las variables individuales, que son los comportamientos a partir de los cuales una
persona crea y conserva una imagen de credibilidad ante los demas.

Autores como Gasalla y Navarro (2007) detallan algunas de estas variables
individuales:

-Competencia profesional. Esta primera variable es de cardcter técnico y se refiere a
la capacidad de la persona para desempefiar una actividad de manera apropiada y
obteniendo los resultados esperados. Los autores sefialan que alguien que tenga
pleno dominio técnico en su trabajo inspira efectivamente confianza, y que €sta es
una variable muy potente en la generacion de confianza, pero no la tnica.

-Claridad. Esta variable se relaciona con el habito de ser sinceros y no mentir u omitir
informacion. La creacion de confianza requiere que seamos auténticos, que
procuremos que las cosas sean claras, sin esconder razones ni motivos.

-Consistencia. Es la estabilidad de las opiniones o comportamientos a lo largo del
tiempo. La consistencia es lo opuesto a la imprevisibilidad, que representa un serio
obstéaculo a la confianza.

-Cumplimiento. Es la voluntad por cumplir las promesas o los compromisos a los que
llegamos, ganando credibilidad. Cuando incumplimos de manera repetida nuestros
compromisos, generamos decepcion y perdemos la confianza de los demas.

-Coherencia. Se trata de mantener una coincidencia entre lo que decimos y lo que
hacemos, para poder generar confianza. Con frecuencia, la falta de coherencia
transmite el mensaje de que aquello que una persona recomienda para los otros no
vale para ella.

-Confidencialidad. Es la capacidad de guardar la informacion relativa a un centro o un
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profesor sin necesidad de compartirla y de exponerse a perjudicarlas.

Tabla 8.1. Comportamientos y actitudes capaces de generar confianza. (Basado en
Gasalla y Navarro, 2007)

Tener conciencia de la propia competencia profesional, aceptando o
rechazando las propuestas de asesoramiento en funciébn de si se
tienen o no los conocimientos y habilidades necesarios.

Competencia
profesional

Compartir la informacién y dar feedback tanto de los aspectos positi-
Claridad vos como de los que necesitan ser mejorados. Humildad en las pala-
bras y las formas. Transparencia en los comentarios.

Manifestar verbalmente o por medio de actitudes que somos los mis-

Consistencia mos a lo largo del tiempo.

Empezar y terminar los compromisos a los que llegamos. No compro-

Cumplimiento meternos a aquello que no podemos asegurar que podremos hacer.

Participar de manera activa, dedicada y duradera en aquello que

Coherencia proponemos.

Confidencialidad Actuar con empatia, gestionando la distancia entre asesor y asesorado.

8.3. Competencias y procedimientos para el asesoramiento en el campo de las
estrategias

Como ya hemos comentado, el asesor colaborativo es mas un asesor de procesos que
un asesor de contenidos. Asi lo afirma también José Leal cuando sefiala que el asesor no
necesita disponer de informacion completa y acabada, sino que lo que necesita es saber
como alimentar la busqueda y poseer instrumentos para resolver los problemas que se
puedan presentar. Asi pues, ahora nos vamos a centrar en ¢l "saber como", es decir, en
los comportamientos que favorezcan el asesoramiento en el &mbito de las competencias
para aprender.

Para ello, vamos a presentar a continuacidn un modelo de accion aplicable a la
practica asesora en el que se diferencian diferentes momentos y tareas en el proceso de
asesoramiento. Este modelo de accion estd basado en otros trabajos nuestros anteriores
(Pérez Cabani y Carretero, 2001; Carretero, 2002) e itegra diferentes ideas y
metodologias (Egan, 1985; Blocher y Biggs, 1986; SanchezOchoa de Alda, 1995; Pérez
Blasco, 1998, y Sanchez 2000). Representa un marco de actuacion general que es
necesario adaptar a los contextos especificos donde la practica asesora se lleva a cabo.

Tabla 8.2. Momentos, objetivos y tareas de la practica asesora
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Momento

Objetivos

Tareas

Inicial

Creacién de un contexto de aseso-
ramiento.

Recepcién de la demanda y cons-
truccion de una relacion profesional
constructiva.

Establecer y mantener una relacion
profesional productiva.

Crear un clima de confianza y un
contexto relacional de disposiciéon vy
respeto.

Descriptivo

Definicion de los objetivos y del
proceso de asesoramiento a partir
de generar y recoger informacion
en relacion con:

Qué saben y que hacen los alum-
nos respecto a la utilizacién de los
procedimientos de aprendizaje.

Qué saben y cémo afrontan los
profesores la ensefianza de estra-
tegias y competencias para apren-
der.

Hablar con los profesores para cono-
cer sus ideas sobre coémo fomentar las
competencias para aprender.

Observar como afrontan los alumnos
las tareas de aprendizaje y las ayudas
que reciben de los profesores.

Colaborar con los profesores para
determinar los objetivos que se pre-
tende lograr en relacion a las estrate-
gias y competencias para aprender y
los pasos a seguir.

Reflexivo

Ayudar a que los profesores ad-
quieran una comprensién en pro-
fundidad sobre la préactica educati-
va en general, asi como de los
aspectos que pueden estar inci-
diendo, a favor o en contra, en que
los alumnos utilicen de manera
estratégica y auténoma los proce-
dimientos de aprendizaje. Se trata
de explicarnos por qué los alumnos
saben o hacen |lo que hacen.

Aportar elementos e instrumentos para
la interpretacion de la situacion en que
se desarrolla la actividad educativa.

Elaborar instrumentos que faciliten la
reflexion y la toma de decisiones de
los profesores.

Ejecutivo

Determinar las actuaciones concre-
tas que van a permitir lograr los
objetivos fijados, e implementarlas.

Aportar a los profesores conocimien-
tos y estrategias metodoldgicas para
ensefiar a aprender.

Ayudar a los profesores a implementar
las estrategias en el aula.

Aportar a los profesores elementos de
analisis que permitan hacer un segui-
miento de las actuaciones disefiadas.

Final

Ayudar a institucionalizar los cam-
bios y cerrar el asesoramiento.

Decidir el seguimiento que se ha de
hacer.

Deoid.ir la
cambios.

institucionalizacion de los

La propuesta consta de distintos momentos diferenciados que comportan una
direccionalidad y una progresion en el asesoramiento. Asi, en un primer momento, el
asesor recibe la demanda de intervencion en relacion con las estrategias de aprendizaje y

negocia con el centro los objetivos que pretenden conseguir conjuntamente.

Es en este primer momento cuando se definen los términos de la relacion de

colaboracion, que se basara en la reflexion sobre lo que se hace y se puede hacer para
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desarrollar las competencias para el aprendizaje, asi como en la autonomia del
profesorado en la toma de decisiones.

A este momento inicial le sigue otro que hemos llamado "descriptivo" ya que su
objetivo principal es generar informacion que nos permita describir y conocer la situacion
que genera la demanda.

Asi, por ejemplo, podemos generar informacién para conocer las concepciones que
los profesores mantienen sobre el aprendizaje y la ensefianza de estrategias ya que estas
concepciones condicionaran las decisiones que se deben tomar en los centros con el
objetivo de incorporar en los curriculos las competencias y estrategias de aprendizaje.

Asimismo, es interesante describir qué saben y qué hacen los alumnos en relacion a la
utilizacion de los procedimientos de aprendizaje, y qué saben y como afrontan los
profesores la ensefianza de estrategias y competencias para aprender. Esta informacion
permitira al asesor partir de los conocimientos previos de los profesores, asi como de las
necesidades y el nivel de desarrollo alcanzado por el centro, adaptando sus expectativas y
actuaciones a la situacion real del centro.

Posteriormente se inicia otro momento en el proceso de asesoramiento que hemos
denominado "reflexivo" ya que su objetivo es intentar explicamos, profesores y asesor,
por qué la situacion objeto de demanda se mantiene. La reflexion sobre los aspectos que
pueden estar incidiendo, a favor o en contra, en que los alumnos utilicen de manera
estratégica y autonoma los procedimientos de aprendizaje ayudara a que profesores y
asesor adquieran una comprension profunda sobre la practica educativa y puedan
formular hipdtesis sobre como mejorar el uso de las estrategias de aprendizaje.

Finalmente, el proceso de asesoramiento llega a un momento "ejecutivo” en el que se
trata de fijar los objetivos que se pretenden lograr en relacion a las estrategias y
competencias para aprender, asi como determinar y llevar a cabo las actuaciones
concretas que van a permitir lograr los objetivos fijados.

Veamos a continuacion con mucho mas detenimiento cada uno de estos momentos.

Tabla 8.3. Momento inicial del asesoramiento: creacion de un contexto de colaboracion
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Momento Objetivos Tareas

Inicial Creacion de un contexto dease- Establecer y mantener una relacion
soramiento. profesional productiva.

Crear un contexto relacional de disposi-
cién y respeto.

Recepciéon de la demanda ycons-
trucciéon de una relaciénprofesio-
nal constructiva

La primera tarea del asesor psicopedagodgico en los centros educativos se puede
conceptualizar como la creaciéon de un contexto adecuado para su intervencion, es decir,
un contexto basado en una relacion empatica, de confianza y de compromiso.

Tabla 8.4. Contextos positivos para el asesoramiento psicoeducativo

Se trabaja a partir de las cualidades y la parte positiva de los participantes.
Nadie critica ni prejuzga a nadie.

Se da feedbacky se hacen cumplidos sinceros siempre que sea oportuno.
Se mantienen las mentes abiertas al aprendizaje.

Se tiene un interés auténtico por los demas.

Todos pueden hablar y todos deben escuchar.

Todos respetan las opiniones de los demés.

© N OO A~ WD =

Se evitan las discusiones y los comentarios que no llevan a ningun sitio.

Este contexto parte de las demandas expresadas por el centro que son las que
encuadraran la labor del asesor en el centro. Las demandas que el centro realiza al asesor
requieren ser analizadas y, a menudo, reformuladas.

En relacion con las demandas, es necesario tener en cuenta que toda demanda
encierra la busqueda de un modo de hacer o de un saber capaz de resolver los problemas
y hacerles frente de modo exitoso (Leal, 2002). Las demandas se plantean a menudo
desde expectativas poco realistas sobre el tipo de ayuda que puede aportar el asesor. Si el
asesor acepta el rol protagonista que le atribuyen algunas demandas o el vinculo de
dependencia que algunos profesores pueden establecer en relacion al saber del asesor, las
posibilidades de que el asesoramiento caiga en la decepcion serdn muy altas. Por todo
ello, es importante que desde un principio el asesor comunique y metacomunique su
renuncia a ese rol de superioridad en el que la demanda lo pueda colocar, y se preocupe
por crear una nueva definicion o reformulacion de la demanda donde quede claro que:

-Asesor y asesorados asumen roles iguales y diferentes. Las dos partes tienen saberes
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relevantes y las dos partes deben aprender. Hay saberes diferentes, pero no un
saber superior a otro.

-Los asesorados son los responsables de su propio aprendizaje y desarrollo.

-El asesor es el responsable de facilitar el proceso mediante estrategias de reflexion y
analisis.

En esta primera fase también es necesario crear un clima de aceptacion y
reconocimiento mutuo entre los participantes que permita vivir el asesoramiento de
manera que no suponga una amenaza para ninguna de las partes.

Tabla 8.5. Momento descriptivo: definicion de los objetivos y del proceso de

asesoramiento
Momento Objetivos Tareas
Descriptivo Definicion de los objetivos y del proce- Hablar con los profesores para

so de asesoramiento a partir de gene- conocer sus ideas sobre cémo
rar y recoger informacion en relacion fomentar las competencias para
con: aprender.

Qué saben y qué hacen los alumnos Observar cémo afrontan los
en relacién a la utilizacion de los pro- alumnos las tareas de aprendi-
cedimientos de aprendizaje. zaje y las ayudas que reciben de

Qué saben y cémo afrontan los profe- 108 profesores.

sores la enseflanza de estrategias y Colaborar con los profesores

competencias para aprender. para determinar los objetivos
que se pretenden lograr en
relacion a las estrategias y com-
petencias para aprender y los
pasos a seguir

Como ya hemos comentado, el asesoramiento colaborativo implica un intercambio y
una adaptacion reciproca entre asesor y profesores que afecta a todos los momentos del
asesoramiento y que, en el momento descriptivo que estamos tratando, se centra en
lograr una representacion mutua del problema o la situacidbn que se quiere cambiar o
lograr. El asesor a partir de la demanda crea "su" definicion del problema que es
necesario contrastar con la definicion de los demads participantes en el asesoramiento.

De esta forma, el centro, a través del equipo directivo, de la comision de coordinacion
pedagdgica o de alguna otra instancia en la que delegue, expondrd al asesor sus
inquietudes, necesidades y expectativas en relacion con la demanda expresada. Por su
parte, el asesor ha de tratar de comprender lo que el centro le propone, formulando
preguntas, expresando dudas, haciendo explicitas sus ideas, etcétera. Mediante este
intercambio, ambas partes han de llegar a construir una explicacién compartida de los
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hechos que generan la intervencion, asi como de las variables que pueden actuar como
condicionantes de la intervencion.

En este momento descriptivo, lo que se pretende es conocer la situacion inicial para
poder definir claramente unos objetivos en relacion al desarrollo de competencias de
aprendizaje. En este sentido, hay que evitar dar consejos o hacer sugerencias sobre lo
que se puede hacer en esta fase del asesoramiento ya que, por muy valiosos que sean los
consejos y las sugerencias, se corre el riesgo de que sean parciales e ineficaces, asi como
de que fomenten la dependencia del asesorado.

En esta fase descriptiva, se deberia generar un intercambio colaborativo que ayude a
que los asesorados:

-Expliciten sus concepciones sobre qué es aprender y qué supone aprender a
aprender.

-Clarifiquen su pensamiento escuchando otras formas de pensar.
-Identifiquen sus objetivos, limitaciones y obstaculos.
-Refuercen su responsabilidad, autoconfianza y autonomia.

El intercambio colaborativo deberia girar alrededor de preguntas que nos permitan
describir la situacion. Algunas de estas preguntas podrian ser:

1.;Qué saben y qué hacen los alumnos en relacion a la utilizacion de los
procedimientos de aprendizaje?

2.{Qué saben y coémo afrontan los profesores la ensefianza de estrategias y
competencias para aprender?

Esta tarea comporta la recogida de informacién sistematica a través de diferentes
fuentes de informacion con el objetivo de describir la situacion de partida, definir los
objetivos que se van a perseguir y orientar la toma de decisiones sobre las actuaciones
que seria necesario emprender para dar una respuesta ajustada a los contextos
especificos.

Es importante que esta recogida de mformacion no sea entendida como un
interrogatorio o como una manera de buscar responsabilidades. En este primer momento
del proceso de comunicacion, la manera de hablar y escuchar serdn elementos basicos a
tener en cuenta.
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A través de la palabra podemos informar, poner en comun y compartir significados,
asi como establecer relaciones interpersonales. Las conductas verbales de los asesores
pueden expresar apoyo tranquilizando y relajando a los interlocutores, pueden expresar
aceptacion, aportando seguridad y confianza; pueden ayudar a estructurar lo que se dice,
ayudando a definir y delimitar los temas; pueden ser neutrales sin un proposito relacional
determinado, o pueden ser directivas, incluyendo recomendaciones o elementos dirigidos
a disuadir al otro. Estas diferentes expresiones verbales aportan a quien las escucha no
solo informacion, sino que, al mismo tiempo, informan del significado que el asesor
otorga a los mensajes verbales.

En la fase descriptiva que estamos tratando, las expresiones verbales mas adecuadas
son las preguntas, y al respecto los psicologos sistémicos hablan de que las preguntas
deben ser abiertas y circulares. Abiertas porque son preguntas que no pueden ser
respondidas con un "si" o un "no", sino que requieren para ser contestadas la aportacion
de mas informacion.

Veamos mediante el siguiente didlogo simulado un ejemplo de pregunta cerrada:
"ASESOR: ;Se han incluido en la programacion tareas de busqueda de informacion?
ASESORADO: Si". En este ejemplo de pregunta cerrada podemos apreciar como no se
anima al didlogo ni se aporta la informacion suficiente. Pero si la formula fuera:
"ASESOR: ;qué dificultades ha planteado la inclusién en la programacion de tareas de
busqueda de informacion?", la pregunta propiciaria que el asesorado expusiera sus ideas
de forma mas amplia. Las preguntas son circulares cuando no parten de una causalidad
lineal ni buscan establecer relaciones entre los elementos que forman parte de una
situacion.

En concreto, las preguntas circulares van dirigidas a:

-Contextualizar: relacionar la conducta con el contexto (% en qué situaciones...?"; %
quién esta en....?").

-Establecer una dimension temporal (";Cuando comenzo....?"; ";en qué momento
decidieron...?").

-Introducir patrones diferenciales (";Quién puede comenzar con...?"; ";quién conoce
mejor....9,1; ";a quién preocupa mas...?").

-Preguntas de aclaracion de afirmaciones.

-Preguntas para explorar emociones y las causas de los comportamientos (";Como se

201



sienten...?"; ";por qué razédn lo hacen de esta forma...?").

Para concluir, podemos decir que las preguntas que nos interesan son las que
provocan que los asesorados puedan pensar y reflexionar.

En un sentido similar, la escucha es otro factor determinante del éxito de la
comunicacion. No serviria de nada preguntar si no somos capaces de escuchar. Escuchar
con eficacia es atender a los contenidos explicitos e implicitos de los mensajes,
distinguiendo los aspectos sustantivos de los accidentales, diferenciando los hechos de las
opiniones e interpretando las sefiales tanto verbales como no verbales.

La falta de comunicacién que se sufre hoy en dia se debe en gran parte a que no se
sabe escuchar a los demas, ya que, en realidad, se esta mas tiempo pendiente de las
propias emisiones, que intentando comprender las de los otros.

Existe la creencia erronea de que se escucha de forma automatica, pero no es asi.
Escuchar requiere un esfuerzo y, en este sentido, el concepto de escucha activa nos
indica que hay una escucha mas profunda que la escucha aparente o superficial, que
implica concentracion y voluntad activa por comprender lo que nos quieren decir.

La escucha activa significa escuchar y entender la comunicacion desde el punto de
vista del que habla. La escucha activa se refiere a la habilidad de escuchar no solo lo que
la persona estd expresando directamente, sino también los sentimientos, ideas o
pensamientos que subyacen en lo que se esta diciendo.

En concreto, los elementos que tienden a facilitar la escucha activa son:
-Disposicion  psicologica: prepararse y automotivarse para escuchar al otro,
identificando el contenido de lo que dice, pero también los objetivos y los

sentimientos.

-Demostrar al otro que le escuchas con comunicacion verbal ("ya veo", "Uhmm",
"oh", etc.) y no verbal (contacto visual, gestos, inclinacion del cuerpo, etc.).

Los elementos a evitar en la escucha activa son:
-No distraernos, porque distraerse es facil en determinados momentos.
-No interrumpir al que habla.

-No juzgar.
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-No minimizar lo que el otro estd diciendo mediante, por ejemplo, comentarios del
tipo: "no te preocupes, €so no es nada".

-No contar "tu historia" cuando el otro necesita hablarte.

Teniendo, pues, en cuenta estas premisas basicas que deben presidir la recogida de
informacion, el asesor psicopedagogico puede utilizar la observacion, la entrevista, las
reuniones o los grupos de discusion como nstrumentos mediante los que generar y
recoger informacion relevante para la realizacion del estudio de la situacion objeto de
demanda.

En cualquier caso, el estudio sistemadtico de la situacion deberia facilitar:
-La definicion y concrecion del problema objeto de asesoramiento.

-La identificacion de los componentes de la practica educativa objeto de analisis y
mejora.

-El compromiso de todos los implicados en el proceso.

-La delimitacion del rol del asesor y de los demas participantes en el proceso de
asesoramiento.

-El ahorro de tiempo y esfuerzo en la fase de disefno y planificacion de los programas
de intervencion.

La generacion de alternativas basadas en datos reales, obtenidos a partir del uso
sistematico de procedimientos y herramientas, y no basadas en imposiciones,
tradiciones u opiniones.

-La orientacion de los esfuerzos hacia las prioridades y la dotacion al programa de
intervencion de fundamentacion y credibilidad.

-Una informacion ttil, organizada y sistematica a todos los que intervienen en el
proceso, lo cual facilitard que los participantes se involucren en mayor medida en
la consecucion de las decisiones que se toman.

Todos estos instrumentos ayudan a crear un contexto donde poder reflexionar,
analizando las situaciones y tomando las decisiones que guiardn el plan de trabajo
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conjunto entre profesores y asesores.

Como ya hemos dicho, es especialmente importante en estos primeros momentos de
la relacion, la creacidn de un clima de confianza y plantear la participacion del asesor
psicopedagdgico en el centro desde una perspectiva colaborativa.

Asimismo, es importante disponer de un documento que recoja los acuerdos y
decisiones tomados conjuntamente en estos primeros encuentros; de esta manera se
puede recurrir a €l para hacer el seguimiento de la intervencion, para recordar los
acuerdos, para valorar su adecuacion o necesidad de modificacion por cambios en las
necesidades del centro, etcétera.

El resultado de esta colaboracion serd un consenso sobre los objetivos que se
pretenden lograr en el asesoramiento y que deberan ser realistas y alcanzables teniendo
en cuenta la situacién de partida, asi como del proceso de trabajo que sera necesario
seguir para lograr los objetivos planteados, que debera ajustarse a las posibilidades reales
del centro y el asesor.

Las habilidades de comunicacion que hemos expuesto anteriormente (preguntar y
escuchar) son la base para explorar y analizar la situacion de partida, asi como las
necesidades y expectativas del profesorado y el centro. De este analisis surgiran los
objetivos que se pretenden lograr y que daran lugar al plan de accion.

Tabla 8.6. Momento reflexivo: objetivos y tareas

Momento Objetivos Tareas

Reflexivo  Ayudar a que los profesores adquieran una- Aportar elementos e instrumen-
comprension en profundidad sobre la practi- tos para la interpretacion de la
caeducativa en general, asi como de los situaciébn en que se desarrolla
aspectos que pueden estar incidiendo, a la actividad educativa.
favor o en oontra,’d.e que Ios’ alumnos utilicen Elaborar instrumentos  que
de manera estratégica y autonoma los proce- ¢4qiliten la reflexion y la toma

dimientos de aprendizaje. de decisiones de los profeso-
Se trata de explicarnos por qué los alumnos res.
saben o hacen lo que hacen.

En esta fase, el asesor debera utilizar estrategias que faciliten la reflexion de los
asesorados de manera que la reflexion les permita adquirir una comprension en
profundidad sobre la practica educativa en general, asi como de los aspectos que pueden
estar incidiendo, a favor o en contra, de que los alumnos utilicen de manera estratégica y
autonoma los procedimientos de aprendizaje.
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Como senala Marcelo (1991), la reflexion es el concepto mas utilizado actualmente
para referirse a las nuevas tendencias en relacion con el conocimiento profesional y la
formacion del profesorado. Los origenes del uso de la reflexion en la construccion de
saberes profesionales se sitlian en el filosofo de la educacion John Dewey, que, ya en el
1903, habia escrito sobre la necesidad de que el profesorado reflexionara sobre su
practica. Este autor se referia a la reflexion como aquel proceso que permite llevar a cabo
un examen activo y persistente de las creencias o de las formas de conocimiento practico
a la luz de los fundamentos tedricos que sostienen la practica.

Pero la nocion de reflexion sobre la practica fue difundida y popularizada
principalmente por Schon (1993, 1998), para quien la génesis del conocimiento
profesional de los profesores es la reflexion sobre la practica. El conocimiento experto
sobre las situaciones educativas es siempre un conocimiento emergente y elaborado en el
mismo escenario de la practica. Incorpora los factores comunes y especificos de las
situaciones practica; en este sentido, el conocimiento experto util y relevante es el que se
origina desde la reflexion, la comprension situacional, el proceso de reconstruccion de la
propia experiencia y el propio pensamiento, al indagar las condiciones materiales,
sociales, politicas y personales que afectan la practica.

Desde este enfoque, los docentes construyen permanentemente su conocimiento
cuando entran en una conversacion reflexiva (Schon, 1993, 1998) tanto con la situacion
como con los presupuestos subjetivos que orientan su pensamiento y su accion en un
escenario concreto.

También en esta perspectiva, Giroux desarrolla la idea del profesor como intelectual
capaz de analizar criticamente la ensefianza y transformarla. Desde un punto de vista
mas operativo, Smyth (1991) y Kemmis (1985) sefalan que es necesario establecer
procesos de colaboracion con los profesores de manera que se favorezca la reflexion. Es
en la colaboracion con el profesor como los asesores pueden aportar elementos de
reflexion que superen las limitaciones al desarrollo personal y profesional que imponen a
menudo los contextos en los que los profesores desarrollan la practica. Smyth (1991)
operativiza esta idea y afirma que el tipo de reflexion que han de adoptar los docentes se
ha de basar en cuatro fases:

1.Describir: ;qué es lo que hago?, ;en qué tareas se basan mis practicas?
2.Informar: ;qué significado tiene lo que hago?

3.Confrontar: jpor qué lo hago asi?; ;a qué intereses sirven mis practicas?
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4.Reconstruir: ;cémo puedo cambiar?; ;podria hacer lo que hago de forma diferente?

Esta concepcion de la construccion del conocimiento profesional, Util a los
profesionales, comporta para los asesores la necesidad de promocionar espacios y
dindmicas para la reflexion de los profesores y los centros educativos.

Por otro lado, en esta fase se trata de formular opciones que nos permitan lograr los
objetivos que queremos lograr e identificar los obstaculos que se podrian presentar. Para
ello podemos:

-Recoger y analizar las practicas de los profesores respecto a los contenidos de
asesoramiento.

-Analizar documentos, informes y experiencias sobre los contenidos de
asesoramiento.

-Elaborar hipdtesis respecto a posibles innovaciones en los planos mas significativos
de las practicas de los profesores.

Las habilidades sociales y comunicativas que nos pueden ayudar en nuestro cometido,
ademas de las anteriormente expuestas, son:

-Mostrar empatia, intentando ponemos en el lugar del otro, evitando los prejuicios o
los juicios previos.

Escuchar activamente las emociones de los demas tratando de entender sus
motivos. Escuchar sus sentimientos y hacerle saber que "lo entendemos". Sin
embargo, este "lo entendemos" no significa aceptar ni estar de acuerdo con la
posicion del otro. Para demostrar esa actitud, usaremos frases como: "entiendo lo
que sientes", "noto que...".

-Parafrasear. Este concepto significa verificar o decir con las propias palabras lo que
parece que el emisor acaba de decir. Es muy importante en el proceso de escucha
ya que ayuda a comprender lo que el otro estd diciendo y permite verificar si
realmente se esta entendiendo o no lo que se dice. Ejemplos de parafraseo pueden
ser: "entonces, segun veo, lo que pasaba era que..."; ";,quieres decir qué...?".

Emitir palabras de refuerzo o cumplidos que refuerzan su discurso y lo invitan a
seguir hablando. Algunos ejemplos serian: "Esto es muy interesante"; "Bien,

entiendo...".

-Resumir. Mediante esta habilidad, informamos a la otra persona de nuestro grado de
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comprension o de la necesidad de mayor aclaracion. Expresiones de resumen
serian: "Si no te he entendido mal..."; "o sea, que lo que me estds diciendo es...";
"A ver site he entendido bien...".

Después de establecer los objetivos, explorar la situacion actual y generar opciones, la
siguiente fase en el asesoramiento corresponde a acordar acciones y establecer
compromisos de accion. Es decir, a establecer un plan de actuacion.

Tabla 8. 7. Momento ejecutivo: objetivos y tareas

Momento Objetivos Tareas

Ejecutivo  Determinar las actuaciones Aportar a los profesores conocimientos y estra-
concretas que van a permitir tegias metodolégicas para ensefiar a aprender.

!ogrlar 'OStOkTJet'VOS fjados, & Ayudar a los profesores a implementar las es-
Implementarias. trategias en el aula.

Aportar a los profesores elementos de andlisis
quepermitan hacer un seguimiento de las ac-
tuaciones disefiadas.

La revision y andlisis de la practica supone en la mayoria de los casos la prevision de
cambios e innovaciones que pueden ser objeto de uno o varios planes de accidon. La
construccion del plan de accion implica tomar decisiones sobre las actuaciones que van a
permitir el logro de los objetivos y las metas que el centro se ha fijado. Es importante que
los objetivos sean:

-Motivadores.

-Especificos.

-Alcanzables; es decir, dentro del circulo de influencia de los profesores y el centro.
-Evaluables, que se puedan operativizar y valorar su logro.

Asesor y profesores colaboraran para determinar los cambios, priorizando y tomando
opciones por una u otra alternativa. En este proceso, el asesor puede:

-Ofrecer opciones.

-Ayudar a la reflexion de los profesores sobre las alternativas, asi como por las
ventajas y desventajas de cada una de las opciones.

-Ayudar a la seleccion y priorizacion de opciones de actuacion.
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El asesor realiza intervenciones dirigidas a presentar opciones y propuestas que
aporten otras informaciones o experiencias sobre el contenido de mejora que
complementan las aportaciones de los profesores. Nieto (1996b) habla de tareas como
localizar recursos o proporcionar materiales.

Asimismo, el asesor debe ayudar a los profesores en la elaboracion de acuerdos
generales sobre la introduccion de los cambios o mejoras, asegurandose de que todos
entienden lo que hay que hacer y de que todos se sienten seguros y motivados para
hacerlo. Puede ser util recoger las decisiones en relacion al plan de trabajo a partir de
esquemas o tablas como la siguiente:

Tabla S.S.Recogida de informacion sobre el plan de trabajo

Recursos y Fechas
Tarea Persona/curso/ciclo/responsable materiales inicio/final
necesarios inicio/fina

Una vez concretado el plan de trabajo, se trata de realizar lo planificado recogiendo
informacion y evidencias de como funciona y de la dificultades que van surgiendo en su
implementacion, de manera que permitan reflexionar sobre el cambio planificado. Solé
(1998) apunta la necesidad de resituar periddicamente los acuerdos para asegurar la
coherencia y la continuidad. Otros autores también sugieren que es necesario realizar
sintesis del logro de objetivos, planteamiento de nuevas direcciones y evaluacion de las
tareas programadas periodicamente para determinar si satisfacen las necesidades y
expectativas de los profesores (Area y Yanes, 1990).

Tabla 8.9. Momento final: Objetivos y tareas

Momento Objetivos Tareas
Final Ayudar a institucionalizar los Decisiones sobre el seguimiento que se
cambios y cerrar el asesora- ha de hacer.
miento.

Decisiones sobre la institucionalizacion
de los cambios.

El objetivo de esta fase es revisar los procesos de cambio introducidos. Para ello
disponemos de los datos recopilados en la fase anterior durante la implementacion de los
cambios, pero posiblemente sea necesario recoger nueva informa cidn que nos permita
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conocer la incidencia de los cambios introducidos, los efectos previstos y no previstos de
los cambios, asi como las dificultades que se han encontrado en su implementacion. Esta
revision permitird a los docentes plantearse la posibilidad de institucionalizar las
innovaciones y los cambios introducidos, asi como considerar la opcion de explorar otras
areas de mejora que puedan ser objeto de un nuevo proceso de asesoramiento.

También en esta fase el asesor debe proponerse como objetivo ayudar a la
institucionalizacion de los cambios. La institucionalizacion supone dejar de considerar el
cambio como una innovacién, como algo nuevo para pasar a considerarlo la manera
habitual de hacer las cosas. Hasta hace poco se daba por supuesto que la
institucionalizacion se producia de manera automatica, pero ahora se reconoce que es
necesario planificar su institucionalizacion, maxime cuando supone la transformacion de
un proyecto pionero en una practica en la que puede estar todo el centro comprometido.
Las actividades clave que garantizan el éxito de este proceso son: asegurar que el cambio
sea incorporado a las estructuras del centro, a su organizacidbn y a sus recursos,
eliminando practicas que puedan entrar en contradiccion con las nuevas practicas;
estableciendo vinculos permanentes con otros esfuerzos en el curriculum y con la
ensefianza en el aula, asi como asegurando la participacion de un buen numero de
profesores del centro.

Por tultimo, queremos manifestar que lo que se expone es una metodologia, una
forma de estructurar mentalmente las distintas actividades que se desarrollan durante el
proceso de asesoramiento, que, en ningin caso, debe ser tomada como Unica e
invariable, al contrario, concebimos el asesoramiento como un proceso abierto y flexible,
donde es posible definir diferentes momentos, tareas y procesos. Nuestra propuesta
pretende ser un referente, una guia en la intervencion, que es necesario adaptar a las
propuestas planteadas en los escenarios especificos y a los objetivos de cada situacion.

8.4. El asesor como profesional estratégico. A modo de sintesis

El uso que los asesores hacen de las capacidades y procesos que hasta ahora hemos
presentado nos lleva a considerar al asesor como un profesional, es decir, capaz de tomar
decisiones ajustadas en relacion con como utilizar las capacidades comunicativas,
emocionales y afectivas, y en relacion con qué, como y cuando utilizar los procesos que
hemos descrito, que constituyen una metodologia basica del asesoramiento. El asesor
estratégico hace un uso ajustado a las necesidades de los escenarios especificos donde
trabaja, partiendo del andlisis de las condiciones, necesidades y posibilidades de estos
escenarios.
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En este sentido, pensamos que el asesor estratégico se define a partir de los siguientes
requisitos:

-La reflexion sobre el estado de los propios conocimientos y capacidades, lo cual
conforma una autoimagen cognitiva que adquiere un protagonismo relevante a la
hora de predecir el éxito ante una tarea concreta y de tomar decisiones para la
consecucion de los objetivos, asi como decisiones respecto al propio proceso de
aprendizaje y desarrollo profesional.

-La toma de decisiones teniendo en cuenta el avance en lo que podriamos llamar
Zona de Desarrollo Institucional de los centros.

La capacidad para regular su actuacion al tomar decisiones respecto a como actuar
0 a como realizar una tarea en funcion de un objetivo y en un contexto concreto,
que se refleja en la planificacion que realiza antes de comenzar, en los reajustes
que hace mientras trabaja y en las revisiones que efectua posteriormente.

En el siguiente capitulo expondremos codmo el asesor psicoeducativo puede influir en
las practicas educativas que se llevan a cabo en la educacion primaria siguiendo estos
procesos de intervencion que acabamos de detallar.
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9

El asesoramiento psicoeducativo
en la educacion primaria

9.1. Introduccion

En la actualidad, la etapa de la educacion primaria esta orientada esencialmente a
promover el desarrollo de las competencias basicas de los alumnos. El asesor
psicoeducativo puede contribuir a la consecucion de este objetivo ayudando a los
maestros a optimizar las condiciones de desarrollo y aprendizaje ofrecidas a los
aprendices durante todo el proceso de escolarizacion en los centros educativos.

Esta finalidad de la etapa educativa se plasma en el curriculo, que otorga una gran
importancia a las competencias basicas, caracterizadas como formas de actuacion del
alumno que debe dominar al finalizar la etapa, que integran el saber y el saber hacer, y
que tienen una naturaleza aplicada. Dos competencias incluidas en el curriculo son
consideradas esenciales para el &mbito de las competencias y estrategias de aprendizaje:
el tratamiento de la informacion y la competencia digital, y el aprender a aprender.

Consecuentemente con lo que acabamos de comentar, hemos estructurado el
contenido del capitulo en tres partes. En la primera, definimos y caracterizamos ambas
competencias, subrayando la gran importancia que adquieren en la educacion primaria.
En la segunda parte, delimitamos el papel del asesor en la intervencion psicoeducativa en
competencias y estrategias de aprendizaje. En la tercera parte, presentamos tres temas
que pueden estructurar la actividad de asesoramiento psicoeducativo sobre la ensefianza
estratégica en la educacion primaria, que son leer y escribir para aprender, representar
externamente el conocimiento para aprender y usar las TIC para aprender.

9.2. El tratamiento de la informacion y la competencia digital, y aprender a
aprender: dos competencias basicas en la educacion primaria

La competencia en el tratamiento de la informacion estd directamente relacionada con
las estrategias de aprendizaje que tienen que ver con el proceso que va desde el acceso
hasta la comunicacion de la informacion, todo ello utilizando las tecnologias de la
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informacion y la comunicacion (TIC). Al igual que sucede con las estrategias de
aprendizaje, se trata de una competencia que posee atributos especificos segin cudl sea
el area curricular, y en cada caso con objetivos y contenidos particulares.

Los componentes de esta competencia pueden clasificarse de distintos modos en
funcion del criterio utilizado. Uno de los criterios mas usuales tiene en cuenta la
informacion y lo que el estudiante hace con la informacion. Utilizando este criterio, esta
competencia exige el dominio de diversos procesos de gestion de la informacion: la
busqueda, la seleccion, la obtencion, la codificacion, el almacenaje, la clasificacion y el
acceso a la informacion. Otro criterio cominmente usado pone de relieve los procesos
cognitivos de los alumnos, y consiste en clasificar la actividad cognitiva del alumno
respecto al contenido, en el proceso de transformar esa informacién en conocimiento.
Algunas categorias relevantes de estas clasificaciones son algunos procesos cognitivos de
caracter general: interpretar, comprender, analizar, relacionar, organizar, sintetizar, infertr,
deducir, entre otros.

Desde el punto de vista de las competencias de aprendizaje y su aplicacion en
contextos reales de practica educativa escolar, ambas clasificaciones aportan mucha
informacion sobre el modo en como es gestionado el contenido curricular y sobre qué
procesos cognitivos estd activando el estudiante en cada momento. Sin embargo, pueden
resultar insuficientes para poder tener una vision mas amplia de como se esta ensefiando
y aprendiendo esta competencia en escenarios reales de aprendizaje.

Recientemente han aparecido otras propuestas que identifican problemas relevantes
dentro del contexto de una tarea informacional (Monereo y Badia, 2012) que modulan y
limitan la actuacién competencial de un alumno. Estos autores proponen 10 problemas
informacionales clasificados en tres grupos, que serian susceptibles de ser ensenados a
los alumnos de educacion primaria: problemas relacionados con la definicion de la tarea
(en relacion con el objetivo o demanda, o con las condiciones de resolucion), problemas
relacionados con los conocimientos necesarios para la actuacion competencial (creencias
epistemologicas, conocimiento conceptual, conocimiento procedimental, conocimiento
estratégico, lectura estratégica), y problemas relacionados con la regulacion de la
actuacion (regulacion cognitiva, regulacion emocional y co-regulacion interpersonal).

El tratamiento de la informacion en la sociedad de la informacioén y el conocimiento
requiere aprovechar las posibilidades que ofrecen las TIC para la ensefanza y el
aprendizaje escolar. Para un alumno de primaria, el desarrollo de la competencia digital
requiere aprender el uso estratégico de estas TIC en situaciones sociales auténticas. Este
conocimiento practico supone varios niveles de habilidades en el uso de las TIC, que van
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desde el conocimiento técnico de cada uno de los programas informaticos hasta el
conocimiento de como se pueden usar, y cuando y por qué pueden ser utiles para
aprender.

Hoy en dia ya se dispone de conocimiento de cudles son los usos educativos de las
TIC en las aulas de educacion primaria de nuestro pais (Sigalés, Momin6, Meneses y
Badia, 2008). Segtn los resultados de este estudio, los usos mas frecuentes de las TIC
para ensefiar son para apoyar la exposicion oral, para apoyar las conversaciones del
profesor con sus alumnos, para presentar contenidos con sistemas multimedia, para
mostrar ejemplos de productos y para proporcionar guias y orientaciones para el estudio.
En relacion con aprender, los estudiantes usan frecuentemente las TIC para realizar
busquedas de informacion, para acceder a informacion previamente seleccionada por el
profesor, para realizar ejercicios, para obtener informacion de la realidad, para elaborar
productos, para realizar operaciones (por ejemplo, calculos matematicos) y para
organizar y clasificar documentos de contenido.

La competencia de aprender a aprender en la educacion primaria se concibe como
una competencia basica, transversal y metodologica que posibilita que el estudiante sea
capaz de fijarse objetivos, autorregular el proceso de aprendizaje de forma autonoma y
ser eficaz en su actuacion para conseguir dichos objetivos. Ademas de estos aspectos
relacionados con el proceso de aprendizaje, el alumno también necesita disponer de
conocimientos relacionados con las areas curriculares, y también con otras competencias
basicas. Nos estamos refiriendo, mas especificamente, al uso epistémico, para construir
conocimiento curricular, de determinadas actividades tales como leer, escuchar, escribir,
representar el conocimiento o comunicar para aprender. En cierto modo, la competencia
de aprender a aprender aporta los conocimientos base para el desarrollo del resto de las
competencias basicas.

Desde el punto de vista curricular, se considera que esta competencia posee dos
dimensiones. Por un lado, estd formada por la capacidad metacognitiva, que incluye la
capacidad y la consciencia de regular el propio proceso de aprendizaje, y de tomar
decisiones sobre qué procedimientos de aprendizaje utilizar segin el objetivo de
aprendizaje y las condiciones de la tarea. Y por el otro lado, también estd compuesto por
el conocimiento de las habilidades, saberes y sentimientos que el propio alumno dispone,
que deberia ser el motor del desarrollo de las actitudes, la motivacion y la confianza en
uno mismo en el momento de encarar el aprendizaje.

En la educacién primaria, el principal agente responsable de promover los
aprendizajes relacionados con el desarrollo de ambas competencias es el maestro, el

214



espacio fisico por excelencia es el aula, y la situacion social habitual debe ser la clase.
Como se ha sostenido a lo largo del libro, el maestro es el depositario de la
responsabilidad de ensefar las estrategias de aprendizaje; por ello, no debe considerarse
la posibilidad de buscar especialistas externos que se hagan cargo de este tipo de
ensefianza. Ello no excluye la existencia, en situaciones no ordinarias, de otros agentes
(especialistas en lenguaje, por ejemplo), otros espacios (aulas de acogida) y otras
situaciones sociales (atencion individualizada a los alumnos), que también puedan
desarrollar y acoger actividades con intencionalidad educativa.

Siendo éste el escenario educativo de las estrategias de aprendizaje en la educacion
primaria, los interrogantes que surgen para un asesor psicoeducativo son obvios: ;donde
tendria cabida una intervencion psicoeducativa?; ;con qué finalidad se deberia asesorar?;
[sobre qué se podria asesorar?; ;cudndo asesorar?; ;cémo intervenir? Seguidamente
abordamos estos aspectos.

9.3. El papel del asesor en la intervencion psicoeducativa en competencias y
estrategias de aprendizaje

9.3.1. El asesoramiento psicoeducativo en estrategias de ensefianza y
aprendizaje: tres principios basicos

Desde nuestro punto de vista, el asesor psicoeducativo en la educacion primaria debe
tener como principal finalidad en su quehacer profesional la mejora de la calidad de las
practicas educativas escolares y, a consecuencia de ello, la mejora de los aprendizajes de
los alumnos. La asuncion de esta premisa tiene tres efectos en el modo en como debe
enfocarse el desarrollo del asesoramiento psicoeducativo en estrategias de aprendizaje en
la educacion primaria.

En primer lugar, supone que el asesor psicoeducativo debe trabajar en estrecha
colaboracion con los profesores. Este trabajo compartido puede producirse a distintos
niveles. El mas global seria trabajar con el conjunto de los profesores de un centro
educativo para tratar temas que sean del interés de todo el centro y todos los niveles
educativos implicados. El nivel intermedio implicaria trabajar con grupos de profesores
que tengan afinidades diversas. Posiblemente las mas comunes sean que formen parte de
una misma etapa educativa, de un mismo ciclo, o que la agrupacién responda a un area
curricular. El nivel minimo corresponde al trabajo con un profesor en particular. Este
aspecto también conlleva la asuncion de que el asesor psicoeducativo no deberia tener
como principal finalidad en su labor profesional realizar una intervencion directa con los
alumnos. Eso no significa que nunca deba hacerlo. Mas bien, lo que queremos decir es
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que esta actuacion no deberia ser habitual en su quehacer diario.

En segundo lugar, también tiene consecuencias en el modelo de intervencion
psicoeducativa que el asesor debe utilizar. Dado que el principal foco de actuacion del
asesor es el profesorado del centro, el modelo de asesoramiento debe asumir que el
trabajo que se desarrollard supone el trabajo colaborativo desplegado dentro de un equipo
multiprofesional. Este equipo estard formado principalmente por el asesor y los
profesores, pero no se descarta la participacion de otros profesionales que también
desarrollen su actuacion profesional en la escuela, como, por ejemplo, entre otros, los
educadores sociales o los médicos. La colaboracion con los maestros debe dirigirse a la
mejora global de los procesos de ensefianza y aprendizaje, especialmente en lo
concerniente a las estrategias de aprendizaje. Debe evitar que su trabajo acabe siendo
asesorar a los profesores sobre "qué hacer con los alumnos con dificultades de
aprendizaje" o "como actuar con aquellos alumnos que tienen mal comportamiento en la
clase".

En tercer lugar, también tiene implicaciones relacionadas con quién debe beneficiarse
de la actuacion del asesor psicoeducativo. Como hemos comentado, el asesor debe
promover la constitucion de grupos multiprofesionales de trabajo dirigidos a la mejora de
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Esto significa, por un lado, que los primeros
beneficiados son los profesores, los cuales mediante esta colaboracion profesional
deberian incrementar su conocimiento psicoeducativo practico sobre ensefiar y aprender.
Pero la intervencion del asesor serd demasiado limitada si ello no se traduce en una
evolucion en la practica docente del profesor que redunde en una mejora real de los
procesos de aprendizaje de los alumnos. Mejorar el desarrollo de las competencias
basicas de los alumnos debe ser el objetivo final de cualquier profesional que intervenga
en el escenario escolar de educacion primaria.

Dentro de este marco de actuacion de un asesor psicoeducativo en educacion
primaria, podemos profundizar un poco mas en relacion a qué podria ser objeto de
asesoramiento psicoeducativo. Responder a este interrogante supone identificar y
caracterizar temas relacionados con las estrategias de aprendizaje que deberian ser
tratados por parte de estos equipos multiprofesionales.

9.3.2. Sobre qué asesorar en estrategias y competencias de aprendizaje

Los equipos multiprofesionales, dentro de los cuales el asesor psicoeducativo juega un
papel central, pueden abordar tres tematicas relacionadas con la ensefianza de las
estrategias de aprendizaje en la educacién primaria: a) la elaboracion de un curriculum
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especifico relacionado con las estrategias y competencias de aprendizaje; b) el despliegue
del curriculum a lo largo de toda la etapa educativa; e) el disefio e implementacion de
unidades didacticas que incorporen la ensefianza y el aprendizaje de estrategias de
aprendizaje.

La elaboracion de un curriculum especifico sobre estrategias y competencias de
aprendizaje supone el establecimiento de varios aspectos curriculares. El primero de ellos
es decidir qué estrategias y competencias de aprendizaje van a ser ensefiadas y
aprendidas. Para hacerlo, pueden identificarse como minimo dos formas de definir esta
temadtica, que tienen implicaciones importantes para el despliegue del curriculum y para la
elaboracion de unidades didécticas. Estas dos formas son concebir las estrategias de
aprendizaje como "uso estratégico de procedimientos", y definir las estrategias de
aprendizaje como "competencias para aprender".

La nocién del uso estratégico de procedimiento (Monereo y otros, 1994) ha sido
definida como una actuacion del estudiante, intencional y consciente, que consiste en la
seleccion de procedimientos de aprendizaje y su aplicacion ajustada a los objetivos de
aprendizaje que deben conseguirse y a las condiciones del contexto educativo que
enmarca la tarea de aprendizaje. Desde esta perspectiva, un estudiante sera capaz de usar
estratégicamente un procedimiento de aprendizaje cuando dispone de conocimiento
conceptual, procedimental y condicional sobre dicho procedimiento. En otras palabras,
esto supone que el estudiante sabe qué es el procedimiento, sabe como aplicarlo y
conoce cuando, donde y porqué puede ser util su aplicacion.

Si el profesorado opta por esta definicion curricular de estrategias de aprendizaje, la
elaboracion de un curriculum especifico consistira en identificar qué procedimientos de
aprendizaje deben ser ensefiados, definirlos y caracterizarlos, y ordenarlos a lo largo de
los diferentes ciclos o cursos.

Esta ordenacion en ocasiones se ha realizado identificando el grado de dificultad de
cada procedimiento de aprendizaje, y asignando cada procedimiento al nivel educativo
mas adecuado segun el grado de dificultad. Esta forma de hacerlo tiene como principal
limitacion que conseguir usar de forma estratégica un procedimiento requiere que los
alumnos reflexionen sobre el uso del procedimiento de aprendizaje en contextos
educativos muy diversos, para asi promover la abstraccion de ese conocimiento y, de esa
forma, promover la transferencia de los aprendizajes.

Ya en su momento, Monereo y otros (1994) propusieron la necesidad de ordenar la
enseflanza de las estrategias de aprendizaje tomando como referencia la nocién de
"curriculum en espiral" (Bruner, 1984). Aplicado a la nocion de estrategia de aprendizaje,
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supone que los profesores deben decidir qué procedimientos de aprendizaje van a ser los
primeros en ser ensefiados y, a partir de ese punto, como se ird retomando a lo largo de
cada curso académico la ensefianza del uso estratégico de cada procedimiento,
promoviendo progresivamente el paso de un uso concreto, superficial y especifico, a un
uso mas generalizado, profundo y abstracto.

Si las estrategias son definidas como competencias para aprender, entonces lo que
deberia identificarse por parte del asesor y de los maestros no serian solo procedimientos
de aprendizaje y sus usos estratégicos, sino también situaciones especificas de
aprendizaje (a lo largo del libro las hemos definido como situaciones de evaluacion
auténtica) que los estudiantes deberian aprender a resolver de manera satisfactoria. La
identificacion de un conjunto de situaciones en donde los estudiantes deberian demostrar
competencia en el aprendizaje en la educacion primaria deberia hacerse teniendo en
cuenta las dos principales competencias metodologicas que hemos asociado con las
estrategias de aprendizaje: el aprender a aprender, y el tratamiento de informacion de
contenido y la competencia digital.

9.3.3. El despliegue del curriculum a lo largo de la educacion primaria

El despliegue curricular de las dos competencias supone la planificacion de la
enseflanza estratégica. Existen al menos dos formas de hacerlo. Siguiendo la logica
deductiva, se toma como punto de partida los objetivos generales de la educacion
primaria y se va desplegando el curriculum hasta llegar a las practicas educativas en el
aula de todas las areas curriculares. Si se prefiere seguir una logica inductiva, se puede
empezar por el andlisis de la préactica docente de todos los niveles educativos, organizar
los datos obtenidos y cotejarlos con el contenido del curriculum, para asi poder
identificar las modificaciones que serian necesarias. Los maestros con una larga
experiencia docente prefieren esta segunda forma de proceder, ya que el andlisis les
permite reflexionar sobre su practica docente e identificar posibles aspectos de mejora.

Sea cual sea la opcion que se elija, supone dos lineas de trabajo que tienen en comun
la necesidad de coordinacion de esfuerzos para conseguir un objetivo compartido por
todos, y que bien podria recaer en la figura del asesor psicoeducativo.

Por un lado, supone ponerse de acuerdo en como cada drea podrd contribuir a
conseguir los objetivos de la etapa en particular, y también de qué modo cada area de
conocimiento participara en el desarrollo de las dos competencias mencionadas. Por otro
lado, también de debera concretar, ya dentro de cada area curricular, el modo en que en
cada ciclo y curso seran promovidas determinados niveles de ambas competencias. Estas
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decisiones deberan estar consensuadas por la totalidad del equipo de profesores, para que
exista una coherencia vertical (entre los diferentes cursos) y horizontal (entre las distintas
asignaturas de las areas curriculares que conforman un curso escolar).

Maés alla de ponerse de acuerdo sobre qué competencias, en qué areas curriculares y
hasta qué niveles competenciales deberd llegar el alumno en cada curso, los profesores
también deben ponerse de acuerdo en muchos aspectos concretos respecto al modo en
que se promovera el desarrollo de una competencia concreta en un determinado curso
escolar. En esta linea de busqueda de coherencia entre las practicas docentes de los
maestros, reviste especial importancia que compartan ejemplos concretos de actividades
de aprendizaje, criterios de evaluacion e indicadores de actuacidn competente por parte
de los alumnos. Podria llegar a ser muy util para la coordinacién entre los docentes la
elaboracion de rubricas de evaluacion, que podrian ser muy similares entre dareas
curriculares de un mismo curso, pero que varian en funcion del nivel educativo en donde
van a ser aplicadas (se supone que, a mas nivel educativo, mayor debe ser la exigencia de
los distintos niveles competenciales).

9.3.4. El disefio e implementacion de la ensefanza estratégica en las unidades
didacticas

El disefio y desarrollo de la interaccion educativa en el aula supone el tercer nivel de
intervencion del asesor psicoeducativo en relacion con las estrategias de aprendizaje
(Monereo, 2000).

Dicha intervencion puede tener dos lineas complementarias de la actividad asesora:
primero como ayudar al maestro en la planificacion de la ensefianza estratégica y, a
continuacion, en cémo dicha unidad didactica puede llevarse a la practica con altas
garantias de éxito.

Por un lado, el asesor puede apoyar a los maestros en el disefio de unidades
didacticas ajustadas, ayudando a que incluyan de manera apropiada objetivos, contenidos
y actividades de ensehanza, aprendizaje y evaluacion acordes con la ensehanza
estratégica, concretada en la secuencia metodologica que ha sido caracterizada en el
tercer capitulo.

Por otro lado, la actuacién asesora también podria concentrarse en asistir al maestro
en la implementacion de la ensefianza estratégica dentro del aula. Ello supone que el
maestro debe ser orientado en la toma de decisiones sobre qué ayudas educativas pueden
ser las mas idoneas para el aprendizaje estratégico de los alumnos, como pueden ponerse
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a disposicion de los estudiantes, cuando pueden ser necesarias, y cuando y cdmo pueden
irse retirando para asi favorecer la progresiva autonomia de los estudiantes.

9.3.5. Marcos de colaboracion entre el asesor psicoeducativo y los docentes de
la educacion primaria

Como ya se ha comentado en capitulos anteriores, recomendamos que el asesor
psicoeducativo base su trabajo en el modelo colaborativo de intervencion psicoeducativa.
Como modelo general de intervencion, se fundamenta en la creacidn de grupos
multiprofesionales, que retnan sus competencias para que, mediante la colaboracion
entre sus miembros, se afronte la resolucion compartida de problemas o produzcan
mejoras en un determinado aspecto del funcionamiento de una institucion.

Posiblemente, el mejor marco en la educacion primaria para llevar a cabo esta
colaboracion multiprofesional sea los procesos de coordinacion de la practica docente de
los diversos maestros. A pesar de la falta de tradicion que existe en nuestro pais respecto
al trabajo en equipo de los maestros, éste resulta imprescindible para conseguir, como
finalidad del centro educativo, la integracion de la ensefianza estratégica en las practicas
educativas escolares.

Una de las principales dificultades que surge en los procesos de colaboracion entre
docentes consiste en la puesta en evidencia de la existencia de diferentes concepciones o
creencias entre los profesores de lo que significa ensefiar, aprender o evaluar los
conocimientos de los alumnos.

9.3.6. Aprender a aprender como proyecto educativo institucional

Una de las bases de la calidad de la ensefianza de un centro educativo radica en la
coherencia en las practicas docentes de los maestros. Debe existir, necesariamente, una
alta convergencia en los principios educativos que deben regir la practica educativa de un
centro educativo. En el caso de la ensefianza de estrategias de aprendizaje, esta
coherencia en las practicas docentes es una necesidad, puesto que es imprescindible que
los alumnos desarrollen competencias sobre aprender a aprender y sobre como tratar la
informacion con contenidos diferentes y en contextos diversos, pero con un mismo
enfoque instructivo (Martin, 1999).

9.3.7. Proyectos de innovacion docente

Martin (1999) resume la actividad del asesor psicopedagogico con los profesores de
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educacion primaria, sobre las estrategias de aprendizaje en seis actuaciones, que se
muestran en la tabla 9.1.

Tabla 9.1. Actuaciones del asesor psicopedagogico en la educacion primaria en relacion
con las estrategias de aprendizaje (Adaptado de Martin, 1999).

Intervencién en la cultura de centro para favorecer el consenso entre los profesores alre-
dedor de los principios educativos facilitadores de la ensefianza de competencias de
aprendizaje.

Consolidacion de los principios educativos que de- Proyecto educativo
ben regir la ensefianza estratégica en los principales _
documentos del centro educativo. Proyecto curricular

Reglamento de régimen interior

Plan de accién tutorial

Proyecto de integracién de la ense-
flanza estratégica dentro del curricu-
lum escolar

Andlisis de las teorias implicitas de los profesores sobre ensefiar, aprender y evaluar, y sobre
las estrategias de aprendizaje.

Asesoramiento a los maestros sobre la organizacion del proceso de ensefianza, aprendizaje
y evaluacién de las estrategias de aprendizaje en las programaciones curriculares de ciclo y
de curso escolar.

Coordinacién de la ensefianza de las estrategias de Analisis de la presencia de las estra-
aprendizaje en las unidades didacticas de las diver- tegias de aprendizaje en los objeti-
sas areas curriculares. vos, contenidos, actividades de
ensefianza, aprendizaje y evalua-
cion, y en los criterios de evaluacioén.

Criterios y métodos para la evalua-
cién de los conocimientos previos
de los alumnos respecto a las estra-
tegias de aprendizaje.

Elaboraciéon de unidades didacticas
disciplinares o interdisciplinares,
vertebradas en torno a las estrate-
gias de aprendizaje.

Disefio y aplicacion de situaciones o
pruebas de evaluacion auténtica de
competencias de aprendizaje.

Definicion de las actuaciones de los tutores dentro Coordinacion con el equipo de
del plan de accioén tutorial en relacion con las estra- tutores.
tegias de aprendizaje.

Apoyo a los alumnos dentro de las
clases de tutoria.
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Las seis actuaciones del asesor pueden considerarse de forma interrelacionada como
momentos, fases o lineas de actividad de un posible proyecto de innovacion docente que
pueda involucrar todo un centro educativo.

9.4. Temas integradores del asesoramiento en la ensefianza estratégica en la
educacion primaria

En los apartados anteriores hemos ido comentando que el asesor puede contribuir a
una mayor integracion de la ensefianza y el aprendizaje estratégicos en la educacion
primaria en el momento del despliegue del curriculum en varios niveles de intervencion
psicoeducativa. Asimismo, tal como hemos venido sosteniendo a lo largo del libro, no
tiene sentido abordar esta tematica sin hacer referencia a como se puede producir este
proceso de integracion en cada una de las areas de conocimiento curricular. Tratar de
constatar cdmo se produce esta integracion curricular en cada area debe ser compatible
con continuar considerando que las competencias y estrategias de aprendizaje deben ser
tratadas como un contenido transversal que afecta a la totalidad del curriculum. Una de
las mejores formas de hacer compatibles ambas propuestas es introducir el término de
eje tematico integrador.

Un eje tematico integrador serd definido como la concrecion de una determinada
competencia en una habilidad de aprendizaje que atraviesa todos los contenidos
curriculares. En la educacion primaria, y en relacion con las dos competencias que hemos
sefalado, identificamos tres temas integradores que pueden ser Utiles al asesor para
focalizar su trabajo de intervencion, que denominamos: leer y escribir para aprender,
representar externamente el conocimiento para aprender y usar las TIC para aprender.
Cada uno de estos temas puede ser motivo de colaboracion entre el asesor y los maestros
en todas las actuaciones que hemos mostrado en la tabla 9.1.

9.4.1. Leer y escribir para aprender

En los sistemas educativos escolares actuales, en los cuales en ocasiones aun se esta
privilegiando la instruccion directa por la cual ensefiar consiste basicamente en mostrar el
contenido que debe ser aprendido, la habilidad de leer (al igual que la de escuchar) es
indispensable para que un alumno pueda construir conocimiento de forma satisfactoria.
Leer, en particular, es un contenido curricular que debe ser ensefiado con el propdsito de
asegurarse que los alumnos no serdn futuros analfabetos. Pero leer no es solo un
contenido curricular; leer también acaba siendo una habilidad que afecta el aprendizaje de
muchos otros contenidos curriculares. Por ello, ademés de aprender a leer, los alumnos
deben saber leer para aprender.
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Una argumentacion parecida es valida para la escritura. Desde los enfoques de la
ensefianza y el aprendizaje basados en transmitir informacion y constatar que el alumno
"es capaz de repetir" la informacion mostrada, escribir para el alumno es una tarea que
tiene la funcion principal de demostrar que se posee el conocimiento que ha sido objeto
de aprendizaje, y que ese conocimiento es lo mas parecido posible a los contenidos
curriculares. En la linea de lo que estamos afirmando, escribir también deberia ser
considerado una habilidad implicada en el aprendizaje de los contenidos curriculares.

La funcion que pueden tener la lectura y la escritura para el aprendizaje de los
contenidos curriculares deberia ser incuestionable. La gran mayoria de actividades de
ensefianza y aprendizaje en la educacion primaria se inician leyendo los contenidos
curriculares que deben ser aprendidos. Y lo mismo sucede en relacion con escribir. En las
clases mas tradicionales, escribir es requerido a los alumnos para responder a preguntas,
para elaborar textos o para resolver ejercicios. El interrogante que surge es obvio. ;Si
esto es asi, no se deberia promover que los alumnos sean competentes leyendo y
escribiendo con el proposito de aprender?

Ademas de ensenar a descodificar y a comprender el contenido de lo que se lee y lo
que se escribe, la ensefianza de las habilidades de la lectura y la escritura deberia dirigirse
a formar alumnos competentes que sepan utilizarlas de manera estratégica en situaciones
auténticas de aprendizaje. Ello supone, necesariamente, entrar a caracterizar qué supone
el hecho de leer y escribir en cada una de las areas curriculares. Desde esta perspectiva,
los modelos de ensefianza adoptados en cada 4rea curricular y la epistemologia propia del
contenido de la disciplina influirdn de manera determinante en como debera desarrollarse
las competencias de leer y escribir en cada area curricular. Seguidamente desarrollaremos
dos ejemplos en las areas curriculares de matematicas y ciencias naturales.

Leer y escribir para aprender matemadticas adquiere su significado pleno con la
adopcion del modelo de enculturacion matematica (Lladé y Jorba, 1998), que tiene como
objetivo basico que los alumnos se apropien de una parte especifica de una cultura. El
proceso de apropiacion debe hacerse dentro de la escuela, mediante actividades de alto
contenido matematico caracteristicas de la comunidad en que vive el alumno.
Unicamente vinculando los contenidos mateméticos con problemas reales o situaciones
problematicas auténticas que estan en el origen del conocimiento matematico, el alumno
podré dotar de significado a los contenidos matematicos que aprende.

Desde esta perspectiva, el lenguaje matematico también debe usarse con una funcioén
comunicativa, especialmente en el caso de los lenguajes que la propia actividad cultural
matematica ha creado de manera expresa (lenguajes graficos, numéricos, geométricos,
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algebraicos, etc.). El lenguaje en la actividad matematica también posee una funcion
cognitiva, en tanto sirve para explicar la realidad de una determinada forma y trasladar
esa explicacion en expresiones matemadticas. La interrelacion que puede establecerse
entre la realidad, la explicacion lingiiistica de esa realidad y la traduccion de esta
explicacion lingiiistica de la realidad a un razonamiento matematico que resuelva un
problema planteado configura gran parte de los procesos de alto nivel cognitivo
empleados en las matematicas.

Promover el desarrollo de las competencias matematicas en los alumnos de educacion
primaria significard, desde esta perspectiva didactica adoptada, crear contextos de
actividad auténtica matematica dentro de las aulas y favorecer la construccion de
conocimiento declarativo, procedimental y condicional, tanto de las caracteristicas mas
relevantes del contexto auténtico de actividad como del conocimiento matematico
implicado. Serd necesario, ademas, reflexionar sobre la intencionalidad que ha guiado
cada accion de aprendizaje, el proceso seguido y los resultados conseguidos. Este
proceso de reflexion conjunta serd necesario para favorecer el desarrollo de los procesos
de regulacion del aprendizaje del alumno. Muchos de estos procesos estan mediados por
el uso significativo del lenguaje, en general, y por las habilidades de leer y escribir
matematicas involucradas en todos estos procesos.

Con notables diferencias, los principios educativos que fundamentan estas
afirmaciones anteriores también son validos para la ensenanza de la lectura y la escritura
de textos en ciencias. Ademads de los procesos relacionados con el trabajo experimental
(en donde se aplican cada una de las fases de la metodologia cientifica: observar, plantear
hipotesis, identificar variables, recoger datos, interpretarlos, etc.), es necesario desarrollar
en los alumnos las competencias de comprension y expresion de los conceptos e ideas
cientificas (Izquierdo y Sanmarti, 1996).

El conocimiento cientifico se debe expresar mediante todo tipo de signos o lenguajes
cientificos, tales como definiciones, dibujos, graficos o notaciones cientificas. Aprender
ciencia, desde este punto de vista, significa apropiarse progresivamente de los géneros
discursivos y los lenguajes sociales propios de la cultura cientifica, construidos
colectivamente y que se han transmitido de una generacion a otra mediante el texto
escrito.

Aprender a leer y escribir el lenguaje cientifico posee una dimension unicamente
comunicativa. El alumno serd capaz de leer y escribir usando términos cientificos de
forma competente en la medida que su sistema cognitivo se vaya apropiando de la
cultura cientifica en forma de conceptos que definan objetos, procesos o fenomenos, de
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modelos que expliquen relaciones entre fendmenos y teorias, o de teorias que
interrelacionen modelos que puedan dar respuesta a hipdtesis de més largo alcance. En
definitiva, el alumno aprendera ciencia en la medida que participe en contextos
educativos caracterizados por tener algunos rasgos propios de la epistemologia de
construccion de conocimiento que caracteriza un escenario cientifico.

Asi pues, ensenar el lenguaje cientifico significard ensefar a leer textos escritos por
cientificos y ayudar a escribir sus propios textos cientificos. Por supuesto, no se trata de
que los alumnos "reproduzcan textos cientificos". Bien al contrario, el lenguaje cientifico
debe ser considerado un instrumento para pensar, no un lenguaje que debe sea asimilado
sin comprenderlo. Ello exigira al profesor disefiar y proveer el acceso a los estudiantes a
un conjunto de ayudas educativas de diferente naturaleza. En un nivel més bdsico se
situaria la comprension de conceptos o ideas que, dentro de la ciencia, adquieren un
significado muy preciso. En un nivel superior estarian situadas las tipologias textuales.
Seglin 1zquierdo y Sanmarti (1996), la mayoria de los textos que se utilizan en las clases
de ciencias sirven para describir, definir, explicar, justificar o argumentar. Los dos
primeros tipos de textos se utilizan para representar textualmente lo que existe en la
realidad. Suelen ser muy utiles para definir o caracterizar conceptos o fendmenos. Los
tres ultimos son tutiles para establecer relaciones entre varios conceptos, entidades o
fendmenos. Los textos explicativos en ciencias son utilizados para establecer relaciones
entre entidades o fendmenos, a menudo son del tipo causa-efecto, y suelen tener una
estructura textual expositiva. Por el contrario, los textos justificativos o argumentativos
responden a la demanda de interpretar determinados fenomenos cientificos conectando
los hechos y fendmenos de la realidad con el contenido de la teoria cientifica de
referencia.

En sintesis, hemos tratado de enmarcar un conjunto de practicas educativas escolares,
caracterizadas por el uso de las habilidades de leer y escribir para aprender los contenidos
escolares. Como hemos comentado, esté seria un ejemplo de un primer eje temadtico
integrador que podria dar pie a la colaboracion entre los maestros y el asesor
psicoeducativo para promover la integracion de la ensefianza estratégica en la educacion
primaria. Seguidamente exponemos otro eje tematico relacionado con el anterior, pero
que tiene como nucleo aglutinador los procedimientos de representacion externa de
conocimiento.

9.4.2. Representar externamente el conocimiento para aprender

De acuerdo con Marti (2003), los sistemas externos de representacion de la
informacion son artefactos culturales mediadores de la conducta humana y, por ello, su
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adquisicion por parte de los alumnos es fundamental para el desarrollo de su mente.
Fomentar que los alumnos desarrollen su expertitud en el uso de estos instrumentos es
primordial para el desarrollo de las dos competencias que hemos indicado en este
capitulo.

El ambito de conocimiento de la representacion externa del conocimiento agrupa un
conjunto amplio de procedimientos de aprendizaje que se sitian a medio camino entre el
uso de las habilidades cognitivo-lingiiisticas y el uso de artefactos tecnologicos. Como
explica el mismo autor, para aprender, los alumnos pueden construir y reconstruir
sistemas de signos externos que pueden representar conjuntos de significados
relacionados con objetos, personas, hechos, fendmenos, relaciones, espacios geograficos,
datos numéricos relacionados o acontecimientos, entre muchos otros.

La representacion externa de conocimiento estd directamente relacionada con gran
parte de las habilidades de aprendizaje que tienen una naturaleza interdisciplinar y, por
ello, son susceptibles de ser utilizados en la practica totalidad de las 4reas curriculares de
la educacion primaria. Puede constatarse esta relacion en el contenido de la siguiente
tabla que interrelaciona habilidades de aprendizaje y procedimientos de representacion
externa de conocimiento (Monereo y otros, 1994).

Tabla 9.2. Habilidades y procedimientos de aprendizaje

226



Habilidades de aprendizaje

Procedimientos de representacién externa
de informacién

Obtencién de datos de la reali-
dad (hechos, fendmenos, pro-
cesos)

Registros de datos, guiones para la realizacion de
entrevistas, cuestionarios, toma de notas, rejillas de
observacion.

Identificacion y ordenacion de
datos

Subrayado, indices alfabéticos o numéricos, inventa-
rios, colecciones, catalogos, listas.

Comparacion y categorizaciéon
de datos

Tablas comparativas, clasificaciones, sistemas de

categorias, glosarios.

Representacion de relaciones
entre datos de conceptos e
ideas

Esquemas, mapas de conceptos, jerarquias, relacio-
nes causa-efecto.

Representacién de relaciones

entre datos espaciales

Planos, maquetas, mapas, croquis, dibujos, fotogra-
flas, modelos a escala.

Representacion de relaciones Gréficas.

entre datos numeéricos

Representar procesos Diagramas de flujo.

Ordenacién temporal de datos Lineas de tiempo, historietas.

Sintesis de datos Resumen, extracto, recopilacion, simplificaciéon, com-

pendio.

Comunicacién de datos Imagenes, murales, presentaciones.

Una de las principales caracteristicas de esta clasificacion de procedimientos de
representacion externa de conocimiento es que cada procedimiento de aprendizaje puede
asociarse a un tipo especifico de habilidad de aprendizaje. La competencia cognitiva
subyacente a cada procedimiento determina los signos utilizados y las entidades de
realidad representadas externamente. Existen infinidad de mecanismos para representar
significados y relaciones de diferente naturaleza. La situacion espacial de la informacion
representada, el uso de gran variedad de iconos que se distinguen por sus formas y
colores, el uso de marcadores especificos, y las relaciones espaciales que se establecen
entre la informacién acaban caracterizando cada tipo de procedimiento de aprendizaje.

Este aspecto debe ser conocido por el estudiante, que debe utilizarlo como un
indicador bésico para ajustar una determinada representacion grafica a unas demandas
especificas de aprendizaje. Esta relacidon es puesta en evidencia ante demandas de
aprendizaje que, por ejemplo, solicitan que el estudiante estructure informacion de un
determinado periodo historico que ha transcurrido en paralelo en diversos paises. Un
analisis cognitivo de la demanda dard como resultado que, con toda probabilidad, la
mejor manera de representar la informacion podria ser el uso combinado de una linea de
tiempo, en el eje de ordenadas, y una tabla en el eje de abscisas, que le corresponda una

227



columna para cada pais que entre en el analisis.

Otra caracteristica relevante de esta clasificacion de procedimientos tiene que ver con
el significado cultural que pueden poseer. La consideracion de que estos sistemas son
artefactos culturales implica que el maestro debe ser consciente de que tienen un origen y
una historia cultural, y que el conocimiento de la evolucidon del uso de cada
procedimiento sera relevante para comprender la razéon del porqué de la configuracion
actual de cada artefacto. Especialmente, también debe conocer qué usos actuales son los
mas usuales en la comunidad de referencia de los alumnos. Este saber ayudard al
maestro a poder ayudar a que el estudiante dote de sentido el uso de estos
procedimientos dentro del aula y, por supuesto, dentro de la vida diaria en su comunidad
social.

Cada una de estas habilidades de aprendizaje puede traducirse en sistemas de
representacion de muy diferente complejidad en un doble sentido: la complejidad
cognitiva en el modo de representar la informacion, y la pluralidad en su uso cultural
dentro de una comunidad que puede implicar muchas variaciones en sus formatos de
representacion.

Cada una de estas habilidades de aprendizaje puede ser tratada como un eje de
desarrollo curricular alrededor del cual estructurar los procesos de ensefianza de las
estrategias de aprendizaje. Ello supondria que para cada una de estas habilidades se
elaboraria una programacion especifica que abarcaria toda la educacion primaria. En el
primer curso se especificaria cudl deberia ser el nivel de partida en el aprendizaje de
algunos procedimientos asociados a cada habilidad de aprendizaje, y en el ultimo se
estableceria cudl deberia ser el grado minimo de competencia que cada alumno deberia
poseer para cada una de las habilidades de aprendizaje. Una vez establecidos ambos
puntos, de inicio y de final, los diferentes procedimientos incluidos dentro de cada
habilidad de aprendizaje deberian secuenciarse teniendo en cuenta el criterio de
complejidad creciente, tanto a nivel cognitivo como en relacion a los contextos culturales
en donde cada artefacto es usado.

Una vez realizada esta programacion curricular, la ensefianza estratégica de cada
procedimiento de aprendizaje y su transferencia a todas las areas curriculares deberia
hacerse segin hemos ido explicando especialmente en el capitulo 3.

9.4.3. Usar las TIC para aprender

El uso de las TIC en la educacion primaria y, especialmente en las aulas para la
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enseflanza y el aprendizaje de estrategias, ha producido dos tipos de cambios
relacionados con: a) la propia definicion de competencia para aprender; y b) con el
conjunto de practicas educativas que pueden desarrollarse dentro del aula.

El primero de estos cambios tuvo su origen en el si de la psicologia cognitiva aplicada
a la educacion escolar. Tal como expusimos en el primer capitulo, el paso de una
concepcion de competencia como una aptitud general independiente del contenido y del
contexto a una definicion de competencia como la capacidad contextual de resolver un
determinado problema con caracteristicas particulares abrié la posibilidad de concebir la
nocion de competencia como una accidon mediada por instrumentos. La principal
caracteristica de esta nueva forma de concebir la competencia es la interconexion entre lo
que la persona hace y los instrumentos que utiliza en su accion. Desde esta perspectiva,
es indudable que la inclusion de las TIC en el proceso de aprendizaje cambia la propia
naturaleza del proceso, ya que las TIC ejercen una influencia fundamental en la
naturaleza del proceso de aprender.

El segundo de estos cambios tiene que ver con la aparicion de nuevos contextos de
ensefianza y aprendizaje dentro de los cuales se producen nuevas practicas educativas.
Las TIC han posibilitado la aparicion de dos nuevos contextos educativos que también
han sido aplicados a la educacion primaria. El primero de ellos se caracteriza por el uso
intensivo de las TIC dentro del aula. El segundo se define por el uso de aulas virtuales en
paralelo con las presenciales. Ambos contextos educativos han tenido efectos importantes
en la ensefnanza de estrategias y competencias de aprendizaje.

El uso intensivo de las TIC en el aula ha modificado de forma importante el modo en
que se relacionan los tres vértices del tridngulo didactico: el profesor, los estudiantes y el
contenido, y también el modo en que los tres componentes pueden contribuir al
desarrollo de competencias y estrategias de aprendizaje en los alumnos.

Por medio de las TIC, el profesor puede diseniar mejor las ayudas educativas que
pueden formar parte de la ensefianza estratégica. Las diferentes metodologias didacticas
que integran la ensefianza estratégica que se ha presentado en el capitulo 3 pueden sufrir
transformaciones importantes al ser puestas en practica con la intervencion de las TIC.
Por citar algin ejemplo ilustrativo, el proceso de modelado metacognitivo de la escritura
de un texto argumentativo desarrollado mediante el uso de un procesador de texto, que
afiade multiples posibilidades a la facilidad de edicion del texto, puede resultar mucho
mas revelador e interesante para los alumnos que si se hace por otros medios, sin
ordenadores.

Como acabamos de comentar, las TIC pueden cambiar la propia naturaleza del
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proceso cognitivo que subyace a la actuacidon competente para aprender (Salomon, 1992;
Salomon, Perkins y Globerson, 1992). Las TIC concebidas como "herramientas de
amplificacion" extienden el poder de actuacion del alumno posibilitando que realice las
tareas de aprendizaje (que no cambian de naturaleza) de forma mas eficiente en menos
tiempo. Las TIC entendidas como "socios cognitivos" si cambian los procesos cognitivos
del aprendiz, puesto que asumen una parte de la carga intelectual del tratamiento de la
informacion que, aunque el alumno saber hacer, son automatizadas por el programa de
ordenador. El ordenador usado como herramienta que redefine y reestructura la actividad
cognitiva del aprendiz es el nivel mas alto de asociacion entre alumno y tecnologia.

La integracion de las TIC e Internet en las aulas escolares ha modificado el acceso y
la naturaleza de los contenidos curriculares en muchos aspectos. Hoy en dia un alumno
puede tener acceso muy rapido a una gran variedad de contenidos, presentados de forma
interrelacionada, en diversos soportes, y que pueden estar actualizandose a diario. Estas
posibilidades pueden convertirse en ventajas si el alumno posee competencias digitales
avanzadas, o en un gran problema si se les permite el acceso a Internet sin antes haberles
ensefiado las competencias de buscar, seleccionar y obtener informacion de la Red.

El uso de aulas virtuales para el desarrollo de competencias de aprendizaje en la
educacion primaria ain es un tema emergente, pero ya se reconoce su posible
potencialidad al haber obtenido un gran desarrollo en otros niveles educativos. Tal como
exponen Badia y Monereo (2008), se pueden identificar dos formas de promover el
aprendizaje estratégico por medio de las aulas virtuales. O bien puede integrar la
secuencia metodologica de la ensefianza estratégica en las actividades de ensefianza
online, o bien se puede incorporar al proceso general de ensefianza virtual un conjunto de
ayudas educativas destinadas a favorecer los procesos de autorregulacion de los
estudiantes. En este segundo caso, la forma mas comin de proceder consiste en
proporcionar orientaciones y guias para favorecer la reflexion de la actuacion del
aprendiz durante el proceso de aprendizaje.

El aprendizaje por parte del estudiante del manejo de las TIC conectadas a Internet,
definido por el curriculum como "competencia digital", se puede hacer a varios niveles.
No nos importa tanto el manejo fisico o instrumental de los componentes de un
ordenador, o el manejo operativo de los programas de ordenador. Aunque este nivel de
conocimiento de las TIC es necesario para otros aprendizajes futuros, lo que nos debe
interesar conseguir es que el estudiante aprenda a usar estratégicamente las diversas
posibilidades que ofrece el ordenador para el aprendizaje.

La programacion curricular coordinada de estos tres temas integradores puede ser una
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opcidn muy interesante para un centro educativo que pretenda desarrollar en sus alumnos
las competencias del tratamiento de la informacion y la competencia digital, y la
competencia de aprender a aprender. Como hemos indicado, le corresponde al maestro
asumir la responsabilidad de que esta ensefianza consiga llegar a cristalizarse en las aulas.
Pero, sin duda, la ayuda de un asesor psicoeducativo puede resultar muy importante para
que la finalidad pase del mundo de la utopia al mundo de la realidad.
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10

El asesoramiento psicoeducativo
en la educacion secundaria
obligatoria

La etapa de educacion secundaria obligatoria ha de permitir a los alumnos acabar de
desarrollar las competencias bésicas que ya se han promovido durante la educacion
primaria.

En este ultimo capitulo vamos a analizar pormenorizadamente qué puede significar
este reto en relacion a la competencia para aprender en la educacidn secundaria
obligatoria, y qué papel puede tener el asesor psicoeducativo a la hora de conseguir el
maximo desarrollo competencial posible de todos los alumnos al finalizar la etapa.

10.1. El papel del asesor educativo en la educacion secundaria

Partiendo de la idea de que el asesor debe colaborar con la institucion educativa para
favorecer que los estudiantes aprendan a aprender, las principales preguntas clave que
parecen pertinentes son: ;cOmo se concreta este reto? y ;qué ayudas se prevén
necesarias para conseguirlo?

En el capitulo 7 indicdbamos que existen diferentes niveles de intervencion y distintas
funciones que los asesores psicoeducativos pueden realizar cuando intervienen en el
ambito de las estrategias de aprendizaje. Veamos ahora coOmo se concretan €stos en la
etapa secundaria obligatoria.

10.1.1. Nivel correspondiente al proyecto educativo y al proyecto curricular

El primero de estos niveles es el més alejado de la practica en las aulas y corresponde
al nivel donde se toman las decisiones curriculares y organizativas que posteriormente se
desarrollaran en los restantes niveles. Velamos como en este nivel los asesores
psicopedagodgicos pueden llevar a cabo al menos dos funciones dirigidas a:
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a)Conocer y, si es necesario, modificar las concepciones que mantienen los profesores
sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje y sobre las competencias de
aprendizaje.

b)Tomar decisiones conjuntas curriculares y organizativas coherentes.

Tal y como hemos sostenido en capitulos anteriores, la competencia de aprender a
aprender deberia involucrar a todas las areas curriculares y, por lo tanto, las estrategias
para aprender deberian ensefiarse de manera infusionada en el curriculo. Esta es la mejor
opcion para garantizar la transferencia y el uso autébnomo de las estrategias (Monereo y
Castello, 1997).

Ahora bien, ;es €ésta una concepcion compartida entre el profesorado de secundaria?
La ensefanza de estrategias de aprendizaje en los centros es en la actualidad un deseo
generalizado que, sin embargo, se acaba concretando en practicas diversas segun sea la
concepcion dominante entre el profesorado. Si el asesor educativo conoce estas
concepciones, podra comprender mas facilmente las précticas educativas de un centro y
los motivos por los cudles se dan estas practicas; ademas, debera partir de dichas
concepciones si su objetivo es ayudar al profesorado a mejorarlas.

Especificamente las concepciones de los profesores de secundaria sobre el significado
de aprender a aprender en nuestro contexto han sido estudiadas en distintos trabajos:
Castelld (2007); Liesa y Castello (2003) y Pérez Echevarria, Pozo, Pecharroman, Cervi
y Martinez (2006). La investigacion en este d&mbito pone de manifiesto que, aunque
existe suficiente literatura referida a qué significa aprender a aprender, esta informacion
no es compartida, porque a menudo no es interpretada del mismo modo entre algunos de
los profesores que ejercen docencia en la actual educacion secundaria obligatoria. En este
sentido, aparecen concepciones que se alejan de los modelos de autorregulacion, los
cuales - tal y como se ha defendido - resultan bdsicos para entender la progresiva
asuncion de las estrategias para aprender.

Nos referimos a las concepciones cercanas a enfoques todavia muy centrados en el
rol del profesor como transmisor o facilitador de una informacion que los alumnos han de
acabar "aprendiendo". Desde esta concepcidn del aprendizaje, ciertas condiciones
personales como la atencion y la concentracion se consideran bésicas y, en algin caso,
previas para garantizar que el alumno pueda aprender a aprender, pero se explican desde
una perspectiva claramente individual, vinculada basicamente al aprendiz. Para conseguir
estar atento, memorizar y comprender, algunos profesores consideran también que es
necesario que el alumno esté motivado y describen la motivacion como las ganas que el
alumno tiene de aprender, situando la motivacion de nuevo en un plano intrinseco. Asi lo
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manifiestan discursos como éste: "Yo considero que lo primero que se ha de hacer es
querer aprender, tener un interés por lo que quieras aprender, entonces ya tienes un tanto
por ciento ganado si quieres aprenderlo..."

En este sentido, estos resultados los podemos relacionar con la descripcion que Pozo
y Scheuer (1999) realizan de la teoria directa del aprendizaje. Desde esta misma
concepcion, algunos profesores también resaltan que un alumno que sabe cémo estudiar
es aquél que conoce unos métodos generales o una secuencia de accion que le permite
enfrentarse a las tareas de aprendizaje (Liesa y Castelld, 2003). Desde esta concepcion,
las demandas de actividades y ejercicios, o bien no se acompafian de ninguna indicacion
sobre como estudiar y aprender el contenido, o bien se acompaiian de orientaciones
generales en forma de consejos y recomendaciones o de instrucciones detalladas de lo
que se debe hacer, entendiendo que el estudiante debe seguir dichas mstrucciones de
manera rigurosa. Asi pues, siguiendo la investigacion de Liesa y Castelld (2003), los
profesores citan distintas ayudas para facilitar la atencion y la concentracion, por
ejemplo: (1) escribiendo, haciendo actividades: "...yo pienso que la manera es con lapiz y
papel"; (2) facilitando un ambiente de trabajo determinado, evitando especialmente
distracciones: "yo, a veces, les insisto que lo dejen todo, que se olviden de todo, y que
solamente se concentren en lo que vamos a hacer...".

Tal y como apuntaba Monereo (2001), la eficacia de estas orientaciones genéricas
suele ser nula. Los estudiantes acostumbrados durante la mayor parte de su escolaridad a
estudiar memoristicamente dificilmente modifican su forma de aprender por un conjunto
de consejos bien intencionados. Esta descripcion parece corresponderse con las clasicas
técnicas de estudio sin promover, en definitiva, un verdadero conocimiento estratégico
(Monereo, 2000).

Los resultados obtenidos en las investigaciones de nuestro pais no se alejan de los
resultados obtenidos por investigaciones realizadas en otros contextos, como por ejemplo
la de Jackson y Cunningham (1984). En este estudio se pretendia conocer qué estrategias
de estudio consideraban los profesores que se habian de ensefiar en la educacion
secundaria. Las que se consideraron en un porcentaje mas elevado eran precisamente
estrategias de adquisicion de la informacion, existiendo una laguna en la ensehanza de
otro tipo de procedimientos (por ejemplo, procedimientos de interpretacion, andlisis y/o
comunicacion de la informacion).

Estos mismos autores también se propusieron analizar qué responsabilidad se atribuia
el profesorado para ensefar las estrategias de estudio que habian considerado
importantes. En este caso, a pesar que los profesores apuntaron que se debian ensefar
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desde la escuela, pocos profesores se consideraron responsables de su ensefianza desde
cada disciplina.

En el trabajo de Liesa y Castelld (2003), los profesores pusieron especial énfasis
mayoritariamente en la importancia de ensefiar estrategias en las distintas areas de
aprendizaje, a pesar de manifestar dudas respecto a como llevarlo a la practica realmente.
En este aspecto es donde creemos que existe mayor confusion en la educacion
secundaria obligatoria: codmo ayudar al centro y desde las aulas a hacer realidad la
ensefianza de las estrategias de aprendizaje. Asi pues, entendemos que ésta es una de las
funciones primordiales que se le plantean al asesor psicoeducativo en esta etapa
educativa, y que principalmente tiene que ver con la segunda funciéon que apuntabamos:
ayudar a tomar decisiones conjuntas curriculares y organizativas coherentes.

En algunos centros no se dispone todavia de una organizacion transversal y vertical
de los procedimientos que facilitan el aprendizaje en cada materia y su secuenciacion
para cada curso. Tal y como apuntan Monereo, Pozo y Castelld (2001), esto implica
considerar las estrategias como contenidos escolares y las decisiones anteriores serian
previas y basicas dentro de un centro para facilitar su posterior instruccion estratégica. En
este sentido, también algunos centros demandan estrategias de ensefianzas acordes en
relacion al aprendizaje estratégico.

En los distintos trabajos existe cierto acuerdo en los resultados obtenidos respecto al
tipo de métodos o ayudas que los profesores habitualmente describen como utiles para
ensefiar a aprender. Jackson y Cunningham (1984) esperaban que los profesores citaran
una variedad de métodos instruccionales, por ejemplo, el modelaje, las pautas guiadas o
el aprendizaje cooperativo. Ahora bien, se encontraron que los profesores enfatizaban los
contenidos que se debian aprender (mayoritariamente ademas de tipo conceptual) en
lugar del proceso para ensefiar como aprender. En la investigacion de Liesa y Castelld
(2003), la mitad de los profesores solo desarrollaron un enfoque hacia el contenido y la
otra mitad apuntaron ademas algiin aspecto referido al proceso, aunque manifestaron
desconocimiento de los métodos que pueden favorecer la regulacion del conocimiento
por parte del alumnado.

A partir de los resultados obtenidos en distintos trabajos podemos afirmar - utilizando
la distincibn que establecen Vermunt y Verloop (1999) entre actividades cognitivas,
afectivas y regulativas - que las actividades de regulacion de los propios aprendizajes son
menos frecuentes de lo que seria esperable en las aulas, mientras que gran parte de las
actividades que se realizan son de tipo cognitivo, concretamente de aplicacion o
memorizacion. Por otro lado, siguiendo la distincion de Salomon (1992) entre
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aprendizaje por "via alta o baja", podemos afirmar que ain queda mucho camino en las
aulas de secundaria para conseguir practicas que faciliten la comprension por parte del
alumnado del propio proceso seguido.

El énfasis en el resultado y no en el proceso de aprendizaje, o el uso generalizado de
la practica de ejercicios, permite entender el alto porcentaje de alumnos desconcertados
sobre esta temdtica. Cuando se les pregunta sobre como estudian, manifiestan
desconocer qué tipo de indicaciones seguir o cOmo querian sus profesores que
estudiaran, o declaran tener como Unica estrategia: la memorizacion. Por tanto, entre las
diferentes maneras de concebir el estudio (segin Marton y otros, 1993), los alumnos
acostumbran a entenderlo en general como un incremento cuantitativo de conocimiento
(Liesa y Castello, 2003). Estos resultados son similares a los obtenidos en estudios
anteriores, como los de Berry y Shalberg (1996), en que los alumnos consideraron que lo
que sucede habitualmente en las aulas es transmision de informacion y, por tanto, lo que
hacen es poner en marcha individualmente estrategias de memorizacion.

Aprender a aprender en el siglo XXI implica replantearse qué tipo de demandas
pueden resultar mas ttiles a los alumnos y qué tipo de procedimientos se deben ensefar
para que los estudiantes acaben siendo autdbnomos en su propio proceso de aprendizaje.
Sin lugar a dudas, es urgente acompanar al profesorado en la reflexién sobre qué tipo de
aprendizaje promueven determinadas practicas docentes con el fin de ir introduciendo
formas de ensefianza o modalidades didacticas que tengan como principal finalidad
conseguir que el alumno comprenda un contenido y la forma de seguir aprendiendo sobre
ese contenido especifico. Este es sin duda uno de los grandes retos del asesor
psicopedagdgico.

10.1.2. Nivel correspondiente a la programacion de las areas

Las estrategias y competencias de aprendizaje no son un contenido mas a incorporar
a la ensefianza, sino que suponen una manera diferente de abordar el conjunto de los
contenidos educativos. Tienen un cardcter transversal respecto a los contenidos
académicos, lo que comporta que su adquisicion dependa de la aportacion de todas las
areas y que deban ser contempladas de manera global en el proyecto educativo del
centro.Algunos autores como Zabala (2009) se refieren al d&mbito comiun como un
espacio metadisciplinar en el que centrar la reflexion sobre las competencias.

Por eso, es mportante que, en este nivel, los asesores ayuden a los profesores a
reflexionar mas alld de sus areas y materias, asumiendo un enfoque transversal de los
procedimientos y estrategias para aprender. El desarrollo de competencias para aprender
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y la adquisicién de habilidades metacognitivas son temas a los que se han de acercar de
manera conjunta, tomando decisiones sobre qué procedi mientos y habilidades ensenar y
como integrarlos en la tarea docente. Asimismo, hay que considerar su tratamiento
progresivo a través de los diferentes cursos.

Para que esto sea posible, el equipo de docentes de un mismo centro ha de reflexionar
y definir lo que para ellos significa la competencia para aprender, es decir, hacer
explicitas las concepciones a las que nos referiamos en el apartado anterior, asi como
definir unas dimensiones que reflejen las habilidades que integran la competencia para
aprender y que seran enseiadas en el centro.

A estas dimensiones nos referiremos en el apartado dedicado a finalidades y
caracteristicas de la etapa de educacion secundaria obligatoria en relacion a las estrategias
de aprendizaje.

10.1.3. Nivel correspondiente a las actividades de ensefianza y aprendizaje

En el informe How People Learn, editado por el National Research Council, Darling-
Hammond (2001) nos recuerda que los profesores "altamente eficaces" promueven el
aprendizaje significativo de sus alumnos, estimulando el pensamiento estratégico y
metacognitivo con el fin de que los alumnos aprendan a evaluar y guiar su propio proceso
de aprendizaje.

Estando de acuerdo con esta afirmacion, la cuestion clave es como estimular el
pensamiento estratégico y metacognitivo.

El diseno de las actividades de ensehanza y aprendizaje es un tercer nivel de
concrecion importante porque, en funcion de las habilidades o el nivel de comprension
que cada actividad exige, se esta fomentando méas o menos la competencia de aprender.

Siguiendo la clasificacion de Pozo y Postigo (2000), relacionamos la competencia de
aprender con habilidades vinculadas al analisis y el razonamiento de aquella informacion
que se debe aprender y su comprensiéon y organizacion. Desde esta perspectiva, en
educacion secundaria se deben seleccionar aquellos procedimientos interdisciplinares que
permiten conseguir dichas habilidades e intentar que las actividades que se introducen en
el aula impliquen la ensefanza y la préctica guiada de dichos procedimientos.

Monereo et al. (1994) hacen una propuesta en relacion a las habilidades y
subhabilidades cognitivas que deberian promoverse para el aprendizaje estratégico, los
procedimientos que suelen asociarse a esas habilidades y su posible uso estratégico.
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Esta propuesta se reproduce en la tabla siguiente.

Tabla 10.1. ;Qué estrategias ensefar?

- e Procedimiento Estrategia

Habilidad Subhabilidades — ntergisciplinar) (contexto)
Adquirir Observar Toma de notas y apun- Anotar o buscar datos
informacién B Iselecci tes (literal, grafico, con un objetivo (por
uscar/seleccionar etc.) ejemplo, realizar un traba-

Repasar/retener

Busqueda en Internet

jo argumentativo) y en un
contexto.

Interpretar
informacién

Descodificar o tra-

ducir
Aplicar modelos

Usar metaforas vy
analogias

Representaciéon de
una misma idea en
distintos lenguajes
(verbal, matematico,
gréfico, etc.)

Presentar un informe con
un objetivo (por ejemplo,
explicar una crisis eco-
némica) y en un contexto
(por ejemplo, a los ancia-
nos de un asilo).

Analizar
y razonar
segln la
informacién

Analizar y comparar
modelos

Razonar y efectuar
inferencias

Investigar y solucio-
nar problemas

Anélisis de datos
(cuadros  sindpticos,
graficos estadisticos,

tablas de datos, etc.)

Analizar un fenébmeno con
un objetivo (por ejemplo,
refutar una teoria fisica
sobre el fendmeno) y en
un contexto (por ejemplo,
frente a un compafiero
que defendera esa teo-
ria).

Comprender
y organizar
la

informacién

Entender el discurso
oral y escrito.

Establecer relacio-
nes entre contenidos
(conceptuales, pro-
cedimentales, acti-
tudinales).

Pautas de
cién

interroga-

Mapas de conceptos
Uve heuristica
Diagramas de flujo

Sintetizar un conjunto de
datos (por ejemplo, ins-
cribir una pintura en una
corriente artistica) en un
contexto (por ejemplo,
por parejas en un museo)

Comunicar la
informacién

Expresarse oralmen-
te y por escrito.

Otros recursos ex-
presivos.

Guiones

Revision de borrado-
res

Escritura colaborativa

Escribir un informe con un
objetivo  (por ejemplo,
ayudar a otros a tomar
decisiones) y en un con-
texto (por ejemplo, acon-
sejarles que escojan un
determinado producto de
consumo).

Nuestra propuesta es que, a partir de las actividades de aprendizaje que el
profesorado plantea, el asesor psicopedagogico lo ayude a reflexionar sobre qué
habilidades, subhabilidades, procedimientos y estrategias hay mvolucrados.

10.2. Finalidades y caracteristicas de la etapa educativa en relacion con las
estrategias de aprendizaje
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Tal y como hemos indicado anteriormente, desde nuestra perspectiva, la competencia
metodologica de aprender a aprender estd intimamente vinculada al desarrollo del
conocimiento estratégico. Aprender a aprender implica ser consciente del propio proceso
de aprendizaje con el fin de poder continuar aprendiendo a lo largo de la vida.

(Qué dimensiones implica esta competencia? Carretero y Fuentes (2012) proponen
cuatro distintas dimensiones que describimos a continuacion. Entendemos que estas
cuatro dimensiones incorporan los diferentes aspectos que el estudiante debe desarrollar a
partir de la contribucion de las diferentes areas curriculares.

a) Plantearse objetivos de aprendizaje, captar las exigencias de las actividades y
responder adecuadamente.

Estos aspectos pueden ser tratados en el aula de manera individual o colectiva
mediante el planteamiento de preguntas: ;qué haremos?; ;por qué?; ;qué quiero
aprender?; ;qué puedo hacer para aprenderlo?; ;qué sé o qué sé hacer en relacion
a lo que debo aprender?; ;donde puedo encontrar lo que necesito?; ;qué y como
comunicaré¢ lo aprendido?, etc. Estas cuestiones tienen que ver con la necesaria
fase de planificacion de los aprendizajes; si ésta no se resuelve correctamente,
aumentan las posibilidades de no afrontar con éxito las actividades de aprendizaje
y de ver dificultada la regulacion del aprendizaje durante su resolucion.

b) Utilizar procedimientos de aprendizaje adecuados a cada situacion, planificando y
evaluando las propias producciones o aprendizajes.

A esta dimension nos referiamos en el apartado anterior cuando apuntabamos
que el profesor debia ser consciente de los procedimientos involucrados en las
actividades que proponia en el aula. Ahora, desde la perspectiva del estudiante,
¢éste deberia ser consciente de los procedimientos que puede utilizar para resolver
una actividad, debe poder argumentar por qué escoge unos procedimientos
determinados y por qué rechaza otros, atendiendo a las demandas y las exigencias
de las propias tareas. En definitiva, el estudiante competente debe mostrar lo que
hemos denominado un alto "nivel de complejidad procedimental" (Castelld, Liesa y
Monereo, 2012). En esta investigacion se puso de manifiesto que un alto nivel de
complejidad procedimental esta directamente relacionado con la posibilidad de
conseguir un nivel profundo de comprension durante la tarea de estudio de textos
eXpositivos.

c) Controlar los procesos de aprendizaje. El control hace referencia a:

*La necesidad de que el estudiante mantenga una actitud y una disposicion
favorables al aprendizaje, y que tenga una imagen positiva de si mismo y de lo
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que puede conseguir. Asi pues, esta competencia también implica disponer de
un sentimiento de competencia personal que influird en la motivacion hacia el
aprendizaje. Compartimos el principio de que uno debe sentirse competente
para aprender.

La regulacion del propio aprendizaje durante la resolucion de una tarea, valorando
si se estan consiguiendo los objetivos propuestos y tomando decisiones
adecuadas cuando aparecen dificultades durante el proceso.

d) Comunicar y valorar los aprendizajes realizados. Esta dimension viene referida a:

*La importancia de comunicarse para pedir ayuda e informacion y para cooperar
con los otros y construir conocimiento de manera conjunta.

*Reconocer y saber identificar qué se ha aprendido como consecuencia del trabajo
realizado.

En la siguiente tabla se muestran los objetivos de la etapa secundaria obligatoria
vinculados a las dimensiones anteriores.

El contenido de esta tabla (que puede consultarse en Carretero y Fuentes, 2012) es el
resultado de un encargo de la Direccion General de Ordenacion Curricular y Servicios
Educativos del Departamento de Educacion de la Generalitat de Catalufia durante el
curso 2009-2010.

Tabla 10.2. Objetivos de la etapa de educacion secundaria vinculados a las cuatro
dimensiones de las estrategias de aprendizaje

Dimensiones de las .
estrategias de aprendizaje Objetivos de la ESO

Plantearse objetivos de |dentificar y valorar las oportunidades y necesida-

aprendizaje, captar las exi- des de aprendizaje a partir de las posibilidades y

gencias de las actividades y recursos para enriquecer y desarrollar las propias

responder adecuadamente. capacidades y poder participar e innovar de la vida
cultural, social y laboral.

Utilizar procedimientos de Localizar, interpretar, generar y evaluar informacion

aprendizaje adecuados a mediante el pensamiento comprensivo, creativo y

cada situacién, planificando y critico, para continuar aprendiendo de manera

evaluando las propias pro- cada vez mas eficaz y auténoma en diferentes

ducciones o aprendizajes contextos y situaciones.
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Controlar los procesos de Organizar, evaluar y regular el propio proceso de

aprendizaje aprendizaje, tomando decisiones intencionales
sobre los procedimientos y las estrategias de
aprendizaje que se utilizaran a través de una su-
pervisibn metacognitiva y el control emocional,
gestionando el tiempo de estudio de manera efecti-
va y regulando el aprendizaje individual y grupal.

Comunicar y valorar los Comunicar como parte del proceso de aprendizaje

aprendizajes realizados las propias ideas y conocimientos, utilizando la
manera mas apropiada a una variedad de contex-
tos y situaciones, para compartir y construir nuevos
conocimientos.

Seguidamente, presentaremos de qué forma estas cuatro dimensiones y objetivos de
la educacion secundaria se trasladan a la ensefianza y el aprendizaje de estrategias en
algunas areas curriculares: las matematicas, la lengua, las ciencias naturales y las ciencias
sociales.

10.3. La ensenanza y el aprendizaje estratégicos en distintas areas curriculares

A continuacion explicaremos con cierto detalle algunos aspectos de la ensefianza y el
aprendizaje de estrategias especificos de varias areas curriculares. Las areas curriculares
tratadas son las matematicas, la lengua (haciendo especial referencia en aprender a usar
el conocimiento de la lengua en la lectura y composicion escrita), las ciencias naturales y
las ciencias sociales.

10.3.1. Las estrategias de aprendizaje en el a&rea de matematicas

El aprendizaje de las matematicas, como 4area curricular instrumental, proporciona
habilidades de aprendizaje relevantes para ser usadas en otras areas curriculares vy,
ademads, importantes como herramientas culturales para la resolucion de problemas. La
principal dificultad para introducir la ensefianza de estrategias reside en las concepciones
que los profesores de matematicas tienen respecto a su area curricular. Existen dos tipos
de tradiciones principales.

A menudo, el aprendizaje de las matematicas es concebido en la educacion secundaria
como un conjunto de actividades de ejercitacion mental (o gimnasia mental) que
posibilitan el desarrollo de la inteligencia o la capacidad intelectual general, especialmente
para aquellos estudiantes que estan dotados para ello. La forma de ensefianza mas tipica
para hacerlo consiste en mostrar como se deben resolver determinados ejercicios
numéricos y fomentar la automatizacion de estas operaciones cognitivas mediante la
repeticion de la resolucion de ejercicios. Desde este punto de vista, las matematicas son
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entendidas como una actividad mental que opera con simbolos numéricos abstractos y
que esta constituida principalmente por rutinas y procedimientos algoritmicos. Por el
contrario, las matematicas pueden verse como una actividad humana (Lladé y Jorba,
2000) cuya finalidad es resolver problemas culturalmente relevantes relacionados con
aspectos tales como la medida del tiempo, el espacio, los objetos o los intercambios
€conomicos.

En la primera tradicion de la ensefianza matematica, las estrategias de aprendizaje
tienen muy poca cabida en el curriculo. En el segundo caso, ocupan un lugar central, en
tanto son utiles para responder a las exigencias de las tareas de aprendizaje. El
aprendizaje de estrategias para la resolucion de las tareas matematicas se concreta (Pozo
y Pérez Echeverria, 2003) en aprender el uso de procedimientos que posibiliten la
traduccion de la informacion verbal o espacial a informacidbn numérica que pueda
representarse de diversas formas abstractas, el uso de procedimientos formados por
algoritmos, procesos y formalismos matematicos utiles para clasificar, modificar o
comunicar la informacion, o el uso de tablas o graficos que permiten representar y
comunicar la informacion de una manera mas efectiva.

Segiin Badia, Boadas, Fuentes y Liesa (2003), se pueden identificar tres niveles de
actuacion matemadtica competente, que denominamos competencia en la ejecucion de
calculos y operaciones, competencias en la resolucion de problemas matematicos y
competencias en pensar matematicamente la realidad.

El primer nivel de competencia matematica es utilizada en ejercicios matematicos,
cuyo proceso de resolucion unicamente exija reconocer varios aspectos de la realidad y
aplicar un proceso rutinario de una o varias operaciones matemadticas. Se trata de un
primer nivel de competencia del estudiante caracterizado por dos procesos: el
reconocimiento de indicadores que proporcionen informacidon sobre qué operacion
matematica debe usarse, y la aplicacion de un algoritmo o un conjunto de algoritmos que
conduzcan a la resolucion del ejercicio. Los ejercicios pueden llegar a ser muy
complejos, pero, una vez que el estudiante ha identificado los algoritmos necesarios, la
aplicacion de los mismos le conducird a la obtencion de la solucion.

En la educacion secundaria, si estos ejercicios matematicos, a veces muy complejos,
se enseflan de manera poco significativa y sin conectarlos con la realidad, se
corresponderian con practicas docentes caracteristicas de la primera tradicion matematica
que hemos explicado. Tal como conciben la ensefianza matematica, la ensefianza de
estrategias de aprendizaje no es necesaria porque los estudiantes no deben aprender a
tomar decisiones ni construir conocimiento condicional de los procedimientos
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matematicos. Aunque se trate de la aplicacion de algoritmos matematicos, creemos que
los estudiantes deberian conocer para qué sirve conocer las derivadas, las integrales o los
limites.

El segundo nivel de competencias matematicas tiene que ver con la resolucion de
problemas matematicos. Un problema matematico se define porque no existe ningin
algoritmo predefinido cuya aplicacion conduzca invariablemente a su resolucion. Ello
supone que la resolucion de un problema matematico exige del estudiante la toma de
decisiones sobre qué procedimientos matemadticos usar y cémo encadenarlos para
conseguir resolver el problema. Desde el punto de vista del proceso de resolucion, el
estudiante debera ser capaz de decidir qué conceptos y procedimientos matematicos debe
aplicar en la comprension del problema explicado mediante el lenguaje natural, y su
posible codificacion en lenguaje matematico (lenguaje simbolico y formal), durante la
representacion del problema, en el momento de plantear y disefiar el proceso de
resolucion, durante el proceso de célculo y, finalmente, en el momento de comprobar la
adecuacion del proceso seguido y valorar la solucion obtenida.

Segin Pozo y Pérez Echeverria (2003), la comprension del problema por parte del
estudiante le exige traducir informacion verbal, oral o escrita a alguno de los tres
principales tipos de lenguajes matematicos: el algebraico, el grafico y el geométrico, o
convertir informacién de uno de estos lenguajes a otro. Cualquier problema de la vida
cotidiana que pueda ser resuelto matematicamente puede ser un buen candidato a formar
parte de la ensefianza matematica que desarrolle este segundo nivel competencial propio
de la educacion secundaria.

El tercer nivel competencial en matematicas supone el desarrollo de habilidades mas
complejas que los dos niveles anteriores, puesto que se exigira que los estudiantes sean
capaces de identificar qué conocimientos pueden ser adecuados para caracterizar desde
un punto de vista matematico determinados problemas culturalmente relevantes. Ayudar
a que el estudiante sea capaz de pensar matematicamente la realidad supone que pueda
llegar a disefar y desarrollar por si mismo modelos matematicos sencillos, demostrarlos
matematicamente y contrastarlos empiricamente utilizando procedimientos sencillos de
calculo. Los problemas matematicos basados en calculos estadisticos y de probabilidad
serian buenos candidatos a formar parte de este tercer nivel competencial.

Como consecuencia de lo que acabamos de decir, el asesoramiento psicoeducativo en
el area matematica en educacion secundaria podria dirigirse hacia estos dos aspectos que
acabamos de mencionar: promover el cambio de concepcidon de los profesores sobre lo
que significan las matematicas como area curricular y cudl debe ser su finalidad como
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area curricular de la educacion secundaria, y promover que se desarrollen los tres niveles
de competencia matematica.

10.3.2. Las estrategias de aprendizaje en el area de lengua

De una forma similar a lo que ocurre con las matematicas, la lengua también es
concebida por muchos profesores como una herramienta instrumental necesaria para la
mayor parte de las actividades humanas y, también, para todas las actividades de
aprendizaje de educacion secundaria. A pesar de esta importancia y de su naturaleza
transversal a todas las areas del curriculo, muchos profesores de este nivel educativo no
asumen como propia la finalidad de ensefiar a usar estratégicamente la lengua dentro de
su area curricular.

Si nos centramos en analizar como se ensefia la lengua como érea curricular, también
podemos observar la existencia de dos culturas educativas que enfocan el desarrollo de
las competencias en los estudiantes de modos diferentes, los que podriamos denominar
"aprender competencias para conocer la lengua" y "aprender competencias para usar la
lengua".

En la primera tradicion de ensefianza, la lengua como contenido curricular es tratada
como un objeto textual que debe conocerse; por ello, el estudiante debe ser capaz de
explicar los contenidos que forman parte de la lengua. Podemos observar un ejemplo
caracteristico de practica docente en la ensefianza de las oraciones coordinadas y
subordinadas. La principal finalidad de la ensefianza de este contenido es que los
estudiantes sepan definir e identificar cada tipo de oracion, conozcan los tipos de
oraciones coordinadas y subordinadas que existen y sean capaces de realizar analisis
morfosintacticos de oraciones complejas. Habitualmente, el foco estara en aprender el
contenido conceptual y procedimental mediante la repeticion de ejercicios de
identificacion, distincion y andlisis morfosintactico de oraciones. Como se puede inferir,
este tipo de ensefianza promueve muy poco el desarrollo de competencias de los
estudiantes relacionadas con la lengua.

Dentro de la segunda tradicion, el énfasis se pondra en aprender a generar discursos
situados en contextos comunicativos reales. Para seguir con el ejemplo, desde esta
perspectiva se ensefiara como usar adecuadamente los contenidos curriculares
relacionados con las oraciones coordinadas y subordinadas en situaciones en donde sea
necesario comunicar informacion a otras personas. Esta ensefianza supone que, ademas
de promover el conocimiento por parte de los estudiantes de contenidos conceptuales y
procedimentales, deberdn aprender también el qué, cuando y donde deben usarse cada
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tipo de oraciones para conseguir los objetivos que, en cada situacion, el hablante se
propone. En términos psicoeducativos, nos estariamos refiriendo al aprendizaje del
conocimiento condicional o estratégico asociado con este contenido. En términos
lingiiisticos, deberiamos hacer mencion a aprender el nivel pragmatico asociado al uso del
lenguaje.

Creemos que en la educacion secundaria es relevante distinguir entre cuatro niveles
competenciales progresivamente inclusivos en el uso de los contenidos de lengua, que
denominariamos competencia semdntica, competencia morfosintactica, competencia
textual y competencia pragmatica. Estos cuatro niveles se pueden manifestar, con ajustes
importantes en cada caso, tanto en los procesos de comprension como en los procesos de
expresion, ambos en forma oral o escrita.

La competencia semantica hace referencia a la apropiacion, por parte de los
estudiantes, de los significados de los conceptos curricularmente relevantes en el area. La
nocion de apropiacion de los significados conceptuales del area supone un paso mas alla
del aprendizaje del significado literal de los conceptos, y se relaciona con la construccion
significativa de conocimiento declarativo, procedimental y estratégico sobre los
principales conceptos que caracterizan los contenidos de lengua. El aprendizaje de
conocimiento declarativo supondria que los estudiantes aprendan el significado de
nociones tales como coherencia y cohesion de un escrito, o tipologia de estructuras
textuales. El aprendizaje de conocimiento procedimental supondria, por ejemplo, el
desarrollo de la competencia semantica de saber definir, caracterizar o ejemplificar
cualquier concepto. Construir conocimiento estratégico en este nivel supondria, por
ejemplo, ser capaz de distinguir cudndo se debe utilizar una palabra entre varias opciones
porque su significado es mas preciso y concuerda mejor con lo que el hablante quiere
expresar.

La competencia morfosintactica hace referencia a aprender a combinar
adecuadamente las palabras en una frase. Méas alld de conocer el significado de las
distintas partes de una oracién y de saber aplicar algunas reglas basicas sobre como se
pueden estructurar las partes de una oracion, el aprendiz deberia conocer las variaciones
y combinaciones posibles, y sus usos en el habla real.

La competencia textual tiene que ver con la habilidad de los estudiantes de construir y
reconocer textos con estructuras determinadas que, en gran medida, se corresponder con
intencionalidades tipicas del autor. En este nivel competencial, el estudiante debe ser
capaz de generar o reconocer estructuras textos textuales o géneros discursivos tales
como la argumentacion, la explicacion, la descripcion, la conversacidn o la narracion.
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Mas alld de estas estructuras textuales generales, también deberian ser capaces de
reconocer o generar textos con estructuras particulares de distintas areas curriculares,
tales como la narracion historica, la descripcion geografica (por ejemplo, de un paisaje
natural) o el comentario de una obra (por ejemplo, de una obra literaria 0 una obra
artistica).

Por ultimo, la competencia pragmatica hace referencia al uso de un tipo de
habilidades comunicativas que posibilitan que el estudiante tenga en cuenta el contexto
social y cultural para comprender o componer el significado de un texto. Para ello, el
estudiante debe conocer aspectos tales como, por ejemplo, de qué modo esta construido
el texto, qué inferencias debe hacer para comprenderlo, qué funcién posee ese texto en
relacion con el discurso general donde se puede enmarcar, o el papel social que ejercen
los interlocutores y que afecta a como debe ser interpretado el contenido del texto. Para
que el estudiante sea competente en este nivel pragmatico, debe serlo también en los tres
niveles precedentes.

Al igual que hemos comentado en el caso de la ensefianza de las matematicas, el
asesoramiento psicoeducativo en el area de lengua en educacion secundaria podria tener
dos ejes que lo estructuraran. El primero de ellos iria encaminado a promover la
evolucion de las concepciones de los docentes hacia perspectivas psicoeducativas que
entiendan el aprendizaje de la lengua como el desarrollo de la competencia de
comprender y componer discursos adecuados en contextos comunicativos reales, tanto
textos escritos como discursos orales. El segundo eje dirigiria la actividad asesora a
asegurarse de que los cuatro niveles competenciales indicados sean incorporados a los
procesos habituales de ensefianza, aprendizaje y evaluacion de la lengua.

10.3.3. Las estrategias de aprendizaje en el area de ciencias naturales

En la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos de ciencias naturales también
pueden distinguirse dos tradiciones educativas, que conciben de manera diferente la
funcion que debe tener el area curricular al servicio del desarrollo de las finalidades de la
etapa de educacion secundaria. Denominaremos a ambas tradiciones la adquisicion del
conocimiento cientifico y el desarrollo de competencias mediante el aprendizaje de la
ciencia.

En la perspectiva fundamentada en la adquisicion del conocimiento cientifico, la
ciencia se concibe como un conjunto amplio de informacion, en forma de conceptos,
marcos conceptuales, paradigmas, principios, teorias y modelos, y procedimientos, que
deben ser aprendidos por los alumnos. La funcion del profesor debe ser, pues,
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estructurar adecuadamente esta informacion, hacerla accesible a los alumnos y medir
hasta qué punto los alumnos demuestran conocer el contenido de la ciencia.

Por el contrario, la perspectiva que promueve el desarrollo de competencias por
medio del aprendizaje de la ciencia se focaliza en desarrollar estas habilidades como
consecuencia del estudio de los contenidos curriculares. Segin Pozo y Gémez Crespo
(1996), con la adopcion de este modelo de educacion cientifica se promoveria de manera
especifica tres competencias: interpretar cuantitativamente situaciones y problemas
mediante modelos matematicos, usar modelos y teorias para interpretar fendémenos y
situaciones, y aprender a investigar y resolver problemas.

La primera competencia consiste en implicar a los estudiantes para que tengan interés
en comprender los fendmenos cientificos. Segin Pozo y Gomez Crespo (1998), gran
parte de los contenidos curriculares de ciencias naturales de la edu cacion secundaria, en
especial de la fisica y la quimica, se han convertido en la resolucion matemadtica de
problemas de ciencias. Este hecho puede ocasionar que, a menudo, los estudiantes
perciban la cuantificacion de los procesos relacionados con la ciencia como un fin en si
mismo, cuando la finalidad real deberia ser la adquisicion de conocimientos y la
comprension de conceptos cientificos y fendmenos naturales.

La segunda competencia supone ayudar a los estudiantes a que reconstruyan las
teorias y los modelos que les sirvan para explicar y predecir algunos hechos y procesos
sobre ciencias naturales que han desarrollado en la vida cotidiana. A menudo mediante
procesos de cambio o integracion conceptual, el desarrollo de esta competencia se
produce promoviendo que los estudiantes construyan nuevas teorias y modelos
explicativos alternativos basados en el conocimiento cientifico.

Segin Pozo y Pérez Echeverria (2003), existirian tres formas de relacionar los
conocimientos seudocientificos previos de los alumnos con el conocimiento cientifico
curricular:

1)Ensenar el conocimiento cientifico al margen del conocimiento cotidiano de los
estudiantes, sin intentar establecer alguna conexion entre ambos tipos de
conocimiento. Esta postura tiene como principal desventaja que los alumnos
acaban construyendo un conglomerado ecléctico de conocimiento cientifico con
asociaciones falsas entre unas ideas y otras, pero que pueden presentar una
apariencia objetiva.

2)Promover la sustitucion de las intuiciones cientificas basadas en el sentido comun
por concepciones € interpretaciones cientificas. Pretende el aprendizaje mediante
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el cambio conceptual, activando las ideas previas, creando conflictos cognitivos,
evidenciando la insuficiencia explicativa de los modelos basados en el sentido
comun y explicitando el concepto, modelo o teoria cientifica que realmente
explicaba un fenomeno de la realidad. Esta alternativa se ha revelado dificil y poco
efectiva, ya que los estudiantes continlan utilizando las explicaciones
seudocientificas cuando se encuentran en escenarios de la vida cotidiana.

3)Promover la diferenciacion e integracion del conocimiento cientifico de manera
jerarquica en funcion del escenario en donde va a ser usado. Esta opcion
posibilitaria que los estudiantes puedan seguir utilizando expresiones y
explicaciones de la realidad objetivamente erroneas, pero funcionales, en
escenarios de la vida cotidiana, pero, a la vez, puedan explicar de manera
cientificamente razonable el mismo fendmeno cuando la ocasion lo requiera. De
esta forma, se puede vivir sin demasiadas contradicciones emitiendo expresiones
como: %a qué hora ha salido el sol?", mientras se conoce y acepta sin problemas
que es la Tierra la que gira sobre su eje de rotacion.

La tercera competencia tiene que ver con aprender a investigar y a resolver problemas
cientificos. En la base de esta competencia se encuentra el razonamiento cientifico,
entendido como una competencia intelectual que comprende la identificacion de
problemas o interrogantes sin resolver, la formulacion de hipdtesis, el disefio de
investigaciones y la recogida y andlisis de datos que posibilite llegar a conclusiones que
comprueben hasta qué punto se cumplen o no las hipédtesis.

El asesoramiento psicoeducativo en el area curricular de las ciencias podria estar
enfocado a conseguir las mismas dos finalidades que hemos comentado para las dos
anteriores areas curriculares: la promocion de una determinada forma de ver la ensefianza
de las ciencias (basada en el desarrollo de competencias relacionadas con el conocimiento
cientifico) y la incorporacion y consolidacion de la ensefianza de las tres competencias
que hemos indicado.

10.3.4. Las estrategias de aprendizaje en el area de ciencias sociales

Tradicionalmente, esta area curricular se ha vertebrado en educacion secundaria
alrededor de dos disciplinas, la historia y la geografia. La ensefianza de estos dos campos
de conocimiento se ha caracterizado por incluir gran cantidad de informacion conceptual
sobre hechos historicos, lugares fisicos, y su interrelacion, y por estar orientada a la
construccion de una fuerte identidad nacional de los estudiantes.
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Frente a esta vision tradicional se estan erigiendo otros modelos que pretenden que la
enseflanza del area esté dirigida a que los estudiantes comprendan la realidad y puedan
actuar como ciudadanos responsables y criticos (en el caso de la historia), y que tengan
suficientes competencias para comprender el mundo como espacio fisico y moverse en ¢l
sin problemas (en el caso de la geografia).

En el marco de este segundo modelo de ensefianza de las ciencias sociales aplicado a
la educacion secundaria, Pozo y Postigo (2000) seialan cuatro competencias que los
alumnos deberian desarrollar: la utilizacion e integracion de fuentes diversas de
informacion, el establecimiento de relaciones entre hechos, sucesos o realidades sociales,
la interpretacion temporal y la interpretacion espacial.

La primera competencia, en la parte relativa a la utilizacién de la informacion, deberia
caracterizarse por ayudar a los estudiantes a que desarrollen lo que se ha venido a
denominar la competencia informacional (Monereo y Badia, 2012). El estudiante posee
esta competencia, aplicada a esta area curricular, cuando posee un conjunto de
conocimientos que le permiten resolver los problemas tipicos o mesperados que se
pueden producir durante el proceso de gestion de la informacion. Estos problemas
pueden presentar caracteristicas distintivas segin sean las fases identificadas de dicho
proceso: la busqueda, la recuperacion, el andlisis, el tratamiento, la comunicacion y la
aplicacion de la informacion geogréfica e histdrica. Por otro lado, la competencia también
se refiere a las habilidades que deben tener los estudiantes para obtener, valorar y
contrastar informacion de diversas fuentes, y saber integrarla de forma que se tenga en
cuenta la pluralidad de perspectivas con que se puede ver la realidad social (Pozo y Pérez
Echeverria, 2003).

La segunda competencia tiene que ver con el aprendizaje por parte de los alumnos del
establecimiento de relaciones entre sucesos, situaciones sociales, acciones humanas,
actividades de grupos, entre otros hechos y agentes sociales. Para aprender la compleja
realidad social, los estudiantes deben ser capaces de comprender explicaciones de
diferente naturaleza que interrelacionan factores y variables sociales de caracter
economico, politico, social, cultural, religioso, tecnolégico o geografico, entre algunos
otros. Algunos tipos de relaciones que pueden establecerse son de causa-consecuencia,
de correlacion, de dependencia, de igualdad, semejanza o paralelismo, de coincidencia,
de encadenamiento, o de articulacion, entre otros muchos.

La tercera competencia se refiere al dominio por parte de los estudiantes de un
conjunto de conceptos y procedimientos relacionados con la interpretacion del tiempo
historico. Pozo y Pérez Echeverria (2003) resumen en la siguiente tabla estos aspectos.
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Tabla 10.3. Conceptos y procedimientos relacionados con la interpretacion del tiempo
historico (Adaptado de Pozo y Pérez Echeverria, 2003)

Horizonte temporal absoluto

Comparacién entre periodos

Duracion o . .
Integraciéon de unidades de medida
Orden Fechas (hechos) anteriores y posteriores
Cronologia Periodos anteriores y posteriores

Antes/después de Jesucristo

Eras cronolégicas
Era musulmana

Tiempo y causalidad Consecuencias a corto y a largo plazo

Causalidad simple y lineal

Tipo de relacion Causalidad multiple y compleja

Sucesién
temporal

Concreto/abstracto

Teorias causales (conceptos) Estatico/Dinamico

Ritmos de cambio social
Tiempos diferentes y simultaneos
Cambio y progreso

Continuidad Integracién sincrénica y diacro-
temporal nica

La cuarta competencia se refiere al conocimiento del espacio y al dominio de todas las
variantes de representacion del espacio que podemos encontrar en la realidad cotidiana.

Las formas mas comunes que se utilizan para representar el espacio son el croquis, el
plano, el mapa y las proyecciones cartograficas; y, con la irrupcion de las nuevas
tecnologias e Internet, un aparato de navegacion por satélite (GPS: Global Positioning
System), la fotografia aérea y la fotografia orbital. Un estudiante poseera esta habilidad si
es capaz de interpretar, elaborar o utilizar estas representaciones espaciales para
orientarse en cualquier tipo de lugar y para conseguir resolver cualquier problema que
pueda surgir en el que sea necesario el uso de este tipo de herramientas culturales.

El asesor psicoeducativo que se proponga intervenir en la optimizacion de los
procesos de ensenanza de las ciencias sociales en la educacion secundaria deberd velar
para que tengan presencia en las aulas ambos tipos de aspectos: la ensefianza de la
geografia e historia orientada al desarrollo de competencias y los procesos de ensefanza
y aprendizaje que contemplen estos cuatro tipos de competencias.
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Nota bibliografica

Con el proposito de poner en practica unos principios ecologicos, econdomicos y
practicos, el listado completo y actualizado de las fuentes bibliograficas empleadas por los
autores en este libro se encuentra disponible en la pagina web de la editorial:
www.editorial. sintesis.com.

Las personas interesadas se lo pueden descargar y utilizar como mas les convenga:
conservar, imprimir, utilizar en sus trabajos, etc.
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